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Einleitung
Ein instrumentenspezifischer Frühinstrumentalunterricht ist im Tasten- und
Streichinstrumentenbereich schon längere Zeit angesiedelt. Im Fachbereich Blas-
instrumente allerdings, gibt es erst seit kurzer Zeit derartige Bestrebungen.
Seither hatte die Blockflöte diese Nahtstelle inne, da sie sich, durch den geringen
Blaswiderstand und die Leichtigkeit des Instruments an sich, geeigneter für
die Brückenfunktion zum später zu erlernenden Blasinstrument erwies. Seit
geraumer Zeit ist jedoch die Entwicklung von kindgerechten Bauvarianten im
Bereich der Klarinetten fortgeschritten. Somit ist ein früherer Einstieg für Kin-
der des ersten Grundschuljahres im Sinne ihrer Wachstumsentwicklung möglich.
Der Strukturplan des Verbandes deutscher Musikschulen (VdM) definiert in der
sogenannten Grundstufe die zweijährige „Musikalische Früherziehung“ (MFE)
für Kinder des Elementarbereichs (vier bis sechs Jahre). Diese Grundstufe soll
mit elementaren Formen des praktischen Musizierens vertraut machen und den
weiterführenden Frühinstrumentalunterricht an einem Hauptfachinstrument
vorbereiten.
Direkt im Anschluss an die MFE soll mit dieser musikpädagogischen, in-
strumentenspezifischen Forschung eine Klarinettenmethodik für den Anfangs-
unterricht mit einer Gruppe von vier bis fünf Kindern im Alter von sechs
bis acht Jahren untersucht werden. Von dieser Prämisse ausgehend, werden
musikbezogene Fähigkeiten und entwicklungsbedingte Veränderungen dieser
Altersstufe aus unterrichtspraktischer Perspektive untersucht und daraus didak-
tische Konsequenzen gezogen. Zudem werden die Aspekte des instrumentalen
Gruppenunterrichts näher betrachtet und daraus folgend eine Methodik für
das Fach Klarinette entwickelt. Ein besonderes Augenmerk liegt darauf, den
Frühinstrumentalunterricht auf diesem Instrument mit den Prinzipien der ele-
mentaren, musikpädagogischen Grundstufe zu verbinden. Infolge dessen wird
in Form einer Auswertung und Reflexion dieser Forschung ein dementspre-
chendes Stundenkonzept für den frühinstrumentalen Anfangsunterricht auf der
Klarinette entworfen.
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1 Musikalische Entwicklung des
Kindes im frühen Grundschulalter
Die musikalische Entwicklung des Kindes im jüngeren Grundschulalter bezieht
sich auf eine Betrachtung der Entwicklungspsychologie der ersten bis zweiten
Klasse und somit dem Altersbereich von sechs bis acht Jahren. Aus der Kenntnis
der biologischen, psychischen und sozialen Veränderungen ergeben sich speziell
für den Frühinstrumentalunterricht eigene Herangehensweisen. Im Folgenden
sollen ausgewählte Aspekte einen Einblick in diese Altersgruppe geben, deren
Kenntnis Voraussetzung ist, um altersgerecht unterrichten zu können.
1.1 Ausgewählte Aspekte der Entwicklungspsychologie
für den instrumentalen Unterricht
1.1.1 Selbstbild
Ein Grundschulkind der ersten beiden Schuljahre ist meist bezüglich seiner
Leistungsmöglichkeiten noch von einem starken Optimismus geprägt und neigt
dazu seine eigenen Kompetenzen zu überschätzen. Die schulische Sozialisation
trägt allerdings maßgeblich dazu bei, dass zeitliche und inhaltliche Fremd-
bestimmung, sowie die Selbstbewertung ausgeprägt werden (vgl. Busch und
Metzger, 2016c, S. 153). In der Interaktion mit Gleichaltrigen entwickelt sich
so ein Selbstkonzept, welches Gleichheit und Gerechtigkeit aufbaut und das
Sozialverhalten fördert (vgl. Oerter und Montada, 2002, S. 257). Es spielen nun
soziale Vergleiche mit Gleichaltrigen eine entscheidende Rolle bezüglich des
Wissens über sich selbst, aber auch das Fremdurteil (z. B. durch den Lehrer)
bildet eine Orientierung. Damit wird das Selbstkonzept realistischer bzw. nimmt
die Überschätzung ab. In dieser Zeit ist die Wahrscheinlichkeit am Höchsten,
dass ein negatives Feedback in das Selbstkonzept integriert wird (vgl. Lohaus
und Vierhaus, 2013, S. 177, 180). Negative Kritik oder häufiger Misserfolg
können sich schneller in Richtung eines negativen Fähigkeitenselbstkonzeptes
entwickeln. Um die Entwicklung des Kindes zu unterstützen, sollte eine „Binnen-
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differenzierung des Unterrichts und die individuelle Bezugsnormorientierung“
(Kramer u. a., 2007, S. 177) stattfinden, sodass das Kind nicht nur in den
Wettbewerb mit anderen tritt, sondern v.a. in den Wettbewerb mit sich selber.
Ein bewusstes Erleben seiner Selbstwirksamkeit fordert es heraus, Urheber
von Veränderungen sein zu wollen. Dies motiviert es neue Aktivitäten, wie z. B.
das Instrumentalspiel, kennenzulernen. Es zeigt sich aber auch in der Neugier
und Wissbegier gegenüber einem experimentellen und erforschenden Umgang,
z. B. mit dem Instrument an sich, der Tonerzeugung oder dem gemeinsamen
Musizieren (vgl. Petrat, 2001, S. 61). So verleitet geweckter Ehrgeiz auch zu
mehr Ausdauer und dem Erreichen eines bestimmten Zieles. Zu beachten ist,
dass die Lernbereitschaft zwischen sieben und zwölf Jahren generell am Größten
ist (vgl. Petrat, 2001, S. 63).
Das Kind wächst in dieser Altersstufe in seinem Selbstbild zudem in der
Form, als dass es nun in der Lage ist, zu beschreiben, was es in unterschiedlichen
Situationen über sich erfahren hat. Dies bezieht sich auch auf das Nachdenken
über Gefühle, Fähigkeiten, Vorstellungen und besondere eigene Merkmale. (vgl.
Mietzel, 2002, S. 295). Individuelle Unterschiede zeigen sich im Temperament
des Kindes (z. B. die emotionale und motorische Reaktivität). Dabei trennt die
Entwicklungspsychologie zwischen den Dimensionen Offenheit, Irritierbarkeit,
Selbstkontrolle und soziale Orientierung. Bedeutsam für das Schulalter ist die
Selbstkontrolle, die mit unterschiedlicher Konzentrations- und Aufmerksam-
keitsfähigkeit einhergehen (vgl. Kramer u. a., 2007, S. 175 – 177).
1.1.2 Gedächtnisleistung
Kognitiv betrachtet, ist das Grundschulkind zum konkret-operationalisiertem
(verinnerlichtem) Denken und Handeln in der Lage und kann im räumlichen
und zeitlichen Sinn abstrahieren. Damit kann es Orientierungskategorien wie
vorn, hinten, rechts, links je nach Standort des Betrachters ändern. Bis neun
Jahre ist dies allerdings erst nur auf eine Relation genau (vgl. Kramer u. a.,
2007, S. 178). Piagets Lehre nach wird dieses Stadium von sechs bis elf Jahren
folgendermaßen beschrieben:
Kinder entwickeln die Fähigkeit, logisch über anschauliche Infor-
mationen nachzudenken. Sie gewinnen die Fähigkeiten der Kon-
servierung, Reversibilität, Dezentrierung und Klassifikation. Die
Aufmerksamkeit der Kinder wird selektiver, angepasster und plan-
voller, sie können sich zunehmend auf Wesentliches konzentrieren.
(Kramer u. a., 2007, S. 178)
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Die Beurteilung abstrakter Gedanken bereitet allerdings noch Schwierigkeiten.
So ist es den meisten Kindern nicht möglich durch ausschließlich verbale
Begriffe ein Problem zu lösen. Es braucht konkrete materielle Beispiele und
Anschauungsmaterial, um die Fähigkeit des logischen Handelns umsetzen zu
können (vgl. Mönks und Knoers, 1996, S. 157).
Mehrere Aspekte können in diesem Alter gleichzeitig betrachtet werden,
beispielsweise Melodie und Rhythmus bzw. Metrum und Rhythmus eines
Stückes zur Melodie hin (vgl. Petrat, 2001, S. 29). Das Musizieren basiert
aber auf komplexen Geschehen, so verlaufen viele Vorgänge gleichzeitig auf
verschiedenen Sinnesebenen. Daher ist es sinnvoll, musikalische Parameter
erst einmal einzeln zu fokussieren und später wieder in ihrer Gesamtheit zu
betrachten. Gerade in der Anfangsphase ist beim Musizieren mit dem Instrument
zu beachten, dass beim Spiel z. B. entweder an Tonlängen oder an den richtigen
Tonhöhen gearbeitet wird (vgl. Busch und Metzger, 2016c, S. 154). Regelmäßig
wiederkehrende Abläufe in ritualisierenden Zeiträumen bieten sich an, da die
Leistungen des Gedächtnisses steigen, sobald es Vertrautheit im allgemeinen
Ablauf und zunehmende Erfahrungen gibt.
1.1.3 Wahrnehmung
Dieter Baacke definiert Wahrnehmung folgendermaßen:
In der Regel versteht man unter Wahrnehmung einen physiologisch
und psychologisch beschreibbaren Prozess, der zur Gewinnung und
Verarbeitung von Informationen führt, die aus inneren und äuße-
ren Reizen gewonnen werden; diese Reize führen zu einem (meist
bewusst, aber auch unbewusst gelenkten) Auffassen und Erken-
nen von Gegenständen und Vorgängen. Der Wahrnehmungsprozess
wird dabei außer durch Empfindungen durch Gestalttendenzen, Ge-
dächtnisinhalte, Interessen, Gefühle, Stimmungen und Erwartungen
mitbestimmt. (Baacke, 1999, S. 173)
Danach bildet Wahrnehmung in diesem Sinne die Grundlage für motorisches
Verhalten und für die Entwicklung der Intelligenz. Sie ist zudem gerade bei
Kindern häufig mit starken Emotionen verbunden. Die Wahrnehmung beim
jüngeren Kind bis etwa neun Jahre wird ganzheitlich, d. h. über alle Sinne
erfahren und erhält dadurch eine besondere Intensität. (vgl. Baacke, 1999,
S. 173 – 176).
Wird dies nun auf die Musikpsychologie übertragen, ist festzustellen, dass
unabhängig vom Alter die Fähigkeit Musik zu hören stärker differenziert ist,
als Musik wiederzugeben. So kann eine identische Melodie auf unterschied-
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lichen Instrumenten erkannt, aber nicht sofort nachgesungen oder -gespielt
werden. Zudem kann ein Werk als geheimnisvoll beschrieben werden, aber
der Ausdrucksgehalt auf dem Instrument noch nicht erzeugt werden. Ursache
dessen kann sowohl der spieltechnisch-motorische Aspekt, wie auch die Atem-
steuerung, Kraftdosierung und Bewegungssteuerung sein. Allerdings gelingt
die Vorstellung von Klangfarben (z. B. Klang einer Trompete) bereits schon
bei den meisten Vierjährigen und kann somit frühzeitig angeregt werden, um
eigene Tonqualitäten zu variieren (vgl. Busch und Metzger, 2016c, S. 153, 154).
Bei der Entwicklung der musikalischen Wahrnehmung wird zu Beginn des
Schulalters eine Änderung vom absolutem zum relationalen Hören bemerkbar.
Vorschulkinder orientieren sich bei einer Melodie vorwiegend an absoluten
Merkmalen, wie Tonlage, Tempo, Klangfarbe oder Lautstärke, während ältere
Kinder bis Erwachsene stärker Rhythmus, Intervalle, Tonalität und Metrum
der Melodie wahrnehmen (vgl. Maier-Karius, 2010, S. 85). D. h. für das frühe
Grundschulalter finden die Begriffe hoch-tief nun ein deutlicheres Verständ-
nis, ebenso wie die genauere Differenzierung von Intervallen (vgl. Petrat, 2001,
S. 29). So kann ab dem Schulalter das lokale Hören auf Merkmale, wie Intervalle
oder genaue Tondauern gelenkt werden, während vorher eher globale Merkmale
des Gesamtstückes eine Rolle spielen. Erwartungsgemäß im 7. – 8. Lebensjahr
können zudem Harmonien unterschieden werden und es kann sich ein Gefühl
für Tonalitäten, wie Dur oder Moll entwickeln (vgl. Gembris, 2013, S. 404).
1.1.4 Motorik
Die Motorik des Grundschulkindes wird fortschreitend differenziert und zentra-
lisiert, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Dabei ist die körperliche Koordina-
tionsleistung bereits soweit ausgebildet, dass sowohl symmetrisch und parallel,
als auch asymmetrisch und unabhängig voneinander Bewegungen ausgeführt
werden können. In der Regel ist die Links-/Rechts-Händigkeit bis zum 6. Le-
bensjahr gefestigt. Kraft, Koordination und Geschwindigkeit in der Hand- und
Fingerfertigkeit werden dabei nach und nach gewonnen und durch vielfältige
körperliche Aktivitäten in ihrer Geschicklichkeit gesteigert (vgl. Busch und
Metzger, 2016c, S. 154).
Durch eine bewusstere Wahrnehmung können die eigenen Handlungen mehr
und mehr kontrolliert und somit auch genauer ausgeführt werden. Die Grobmo-
torik entwickelt sich zwar vor der Feinmotorik, doch kleine Bewegungen sind
leichter zu steuern und präziser zu dosieren (vgl. Busch und Metzger, 2016c,
S. 154, 155).
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Die Motorik lässt in dieser Altersphase nicht nur die funktionale Betrach-
tungsweise zu, sondern auch die Bewegungslust, die grundlegend vorhanden ist.
Durch die Schule wird diese jedoch domestiziert und auf vorrangig erwünschte
Verhaltensweisen beschnitten (vgl. Baacke, 1999, S. 177, 178).
Bewegungen im Instrumentalunterricht dienen sowohl dazu, das Instrument
zum Klingen zu bringen und dabei spielmotorische Körpererfahrungen zu
erwerben, als auch Musik zu empfinden und damit Ausdruckserfahrungen
zu sammeln. So findet beispielsweise eine stetige Weiterbildung rhythmischer
Fähigkeiten statt, sodass mit sieben Jahren bereits unterschiedliche Tondauern
mit größerer Komplexität nachgeklatscht werden können (vgl. Bruhn, 2005,
S. 103).
1.1.5 Sprache
Die Verfügung der Sprache ist in unserer Kultur ein wichtiges Medium für
Orientierung und Anerkennung. Ihr Erwerb hängt eng mit der Entwicklung der
Wahrnehmung und des Denkvermögens zusammen. So heißt es bei Baacke: „je
weiter das Sprachvermögen entwickelt ist, umso besser ist die entsprechende
Gedächtnisleistung“ (Baacke, 1999, S. 185).
Die Sprachentwicklung ist mit fünf Jahren im Groben abgeschlossen. Im
Lebensabschnitt von sechs bis zwölf Jahren erfolgen Wortschatzerweiterungen,
sowie grammatische Verbesserungen mit eigener Fehlerreflexion. Die Sprache ist
ein wesentliches Hilfsmittel, um Eindrücke einzuordnen und zu kategorisieren.
Im Instrumentalunterricht gilt Sprache einerseits als Kommunikationsmittel,
andererseits auch um rhythmische und melodische Phänomene zu erfahren und
damit Musik und Musizierfähigkeiten zu vermitteln (vgl. Busch und Eckart
Altenmüller, 2016, S. 155). Untersuchungen zwischen motorischen und sprach-
lichen Zusammenhängen in der Entwicklung des Kindes haben ergeben, dass
„feinmotorische Geschicklichkeit signifikant mit der Aussprache des Kindes
korreliert“ (Zimmer, 2013, S. 96). Da körperliche Erlebnisse und Erfahrungen
allerdings oft unbewusst ablaufen, kann es sinnvoll sein sie sprachlich zu reflek-
tieren. Demnach bietet es sich an, z. B. Rhythmen über Silben und Wörter
wiederzugeben und Melodien über unterstützende Texte zu lernen.
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1.2 Besonderheiten der Unterrichtsgestaltung
1.2.1 Themenbereiche
Das jüngere Grundschulkind lebt in einer magisch durchtränkten Welt, d. h.
es werden noch keine deutlichen Grenzen zwischen Vorstellung und Realität
gezogen. Unreflektiert leben sie in Vorstellungen von Träumen, Hoffnungen
oder Tatsächlichkeit. Da sich diese Welten stetig abwechseln, bieten sich zahl-
reiche Anknüpfungspunkte für Fantasiegeschichten, Improvisationsspiele und
Klanggeschichten an. Ebenso eignet sich dafür auch das Erforschen von In-
strumenten und musikalischen Phänomenen, sowie das Erkunden von Regeln
und das musikalische Tun in Spiel- und Alltagssituationen. Diese Lebenspha-
se ist zudem durch den Erwerb der primär schulisch geprägten Fertigkeiten
wie Lesen, Schreiben und Rechnen gezeichnet. Ausdauer und Konzentration
nehmen kontinuierlich zu, ebenso wie die Aufgabenbereitschaft, willkürliche
Aufmerksamkeit und sachlogisches Denken. Zudem erschließen sich dem Kind
durch den stetig wachsenden Realitätssinn zunehmend naturwissenschaftliche
und gesellschaftliche Zusammenhänge (vgl. Dartsch u. a., 2016, S. 26).
Die Welt der Klänge, Geräusche und Sprache erschließt sich vorrangig durch
das Gehör. Im Alter von sieben Jahren haben Kinder bereits ein Repertoire
an Hörerfahrungen und Klangvorstellungen gesammelt, auf die im Unterricht
eingegangen werden kann, die aber vor allem auch differenziert und erweitert
werden können. Im Allgemeinen sind Kinder bis zu einem Alter von neun
Jahren offen gegenüber jeder Art von Musik und können mit dieser vorurteils-
frei umgehen. Somit kann ein breites Spektrum an musikalischem Repertoire
angeboten werden.
1.2.2 Rolle des Übens
Strategische Aktivitäten werden meist nicht spontan von Grundschulkindern
eingesetzt. Wenn man allerdings gezielte Hinweise gibt, ist eine deutlich bes-
sere Gedächtnisleistung zu erwarten. So stellt das Wiederholen eine effektive
Erinnerungsstrategie dar und mit dem Alter der Kinder nimmt die spontane
Verwendung des Repetierens zu. Dabei ist die Reproduktionsleistung höher,
wenn bei der Erarbeitung Oberbegriffe eingeführt wurden, an die beim Abruf
wieder erinnert wird. Dies bezeichnet man als Organisationsstrategie (vgl. Oer-
ter und Montada, 2002, S. 487, 488). Hauptaugenmerk des Übens ist zudem das
bewusste Wiederholen mit einem Ziel vor Augen (z. B. klangliche Verbesserung,
Optimierung des Bewegungsablaufes). Denn nur, wenn eine mehr oder weniger
präzise Vorstellung des gewünschten Ergebnisses besteht, kann ein klareres
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Vorstellungsbild entwickelt und verbessert werden. Üben ist also eine Beziehung
zwischen mentalem Prozess und der äußeren, praktischen Tätigkeitsform (vgl.
Rüdiger, 2016a, S. 255).
Ein Kind in diesem Alter strebt nach Kompetenz, Initiative, Selbstständigkeit
und Disziplin. So ist es die Aufgabe des Lehrers1 v. a. das Lernen zu lernen,
das Bestreben des Kindes zu fördern und helfend bei der Bewältigung von
Frustration beim Lernen zur Seite zu stehen (vgl. Bruhn und Oerter, 2005,
S. 576). Das Grundschulkind muss lernen, „wie man etwas behält und das man
diese Behaltensleistung trainieren muss“ (Baacke, 1999, S. 185). Gespeichert
wird dabei nicht nur Wissen, sondern auch Bilder, Gefühle oder Träume. Dabei
unterstützen Motivation und Konzentration, sowie differenzierte Wahrneh-
mungsfähigkeit und Vigilanz (Daueraufmerksamkeit auf einen Gegenstand) die
Gedächtnisleistung und beziehen ihrerseits Gefühle, Erinnerungen und Zukunft-
sentwürfe mit ein. Ein konzentriertes Handeln und Achtsamkeit auf das eigene
Tun beim Üben (was in diesem Alter mit methodischem Spiel verbunden sein
sollte) kann bereits im Vorschul- und Grundschulalter kultiviert werden. Daraus
können sich Grundsätze ableiten lassen, die die Freude am Üben unterstützen,
sowie die positive Einstellung dazu fördern. Hilfreich ist, wenn beim Lernen
der Bezug auf sich selbst erfahren werden kann und nicht nur um seiner selbst
Willen gelernt wird (vgl. Baacke, 1999, S. 185, 186). Im frühen Grundschulalter
sollten neu erworbene Kenntnisse in wechselnden Situationen und Aufgaben
angewendet werden. Auf diese Weise wird ein Netzwerk an Anwendungen,
Übungen für diesen Begriff ausgebaut und fördert die Eigenständigkeit selbst
auf Entdeckungstour zu gehen.
Aus der neurobiologischen Sicht Eckardt Altenmüllers zeigt das musikspezifi-
sche Üben folgende Merkmale, welche die Inhalte des instrumentalpädagogi-
schen Kontextes zeigen und die er als Erwerb und Erhalt handlungsgeleiteter
Vorstellungen formuliert (vgl. Eckardt Altenmüller, 2006, S. 47 – 67):
1. Musik ist auf Wahrnehmung und Bewegung angewiesen – also sind Kör-
per und Sinne Hauptgegenstände des Übens (Erwerb sensomotorischer
Repräsentation)
2. Musik ist Klang, der über das Ohr wahrgenommen wird – also ist das
Hören und Aufbauen auditiver Vorstellungen ein weiterer Übeinhalt
(Erwerb auditiver Repräsentationen)
1 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird in dieser Masterarbeit die Sprachform des
generischen Maskulinums angewendet. Es wird an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass
die ausschließliche Verwendung der männlichen Form geschlechtsunabhängig verstanden
werden soll.
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3. Musik ist zumeist schriftlich fixiert und richtet sich an das Auge – also
müssen sowohl die Notenlese- als auch Interpretationsfähigkeit, als auch
das Blattspiel geübt werden (Erwerb visueller Repräsentationen)
4. Musik ist nach Regeln geformt und strukturiert – also sind Analyse und
Denken in formalen Kategorien ein Inhalt des Übens (Erwerb struktureller
Repräsentationen)
5. Musik ist geformter Gefühlslaut – also ist die expressive Gestaltung von
Musik, das Fühlen und Verkörpern ihrer Affekte und Ausdrucksgesten
ein wichtiger Inhalt des Üben (Erwerb emotionaler Repräsentationen)
6. Ergänzend: Musik richtet sich als soziale Praxis immer an andere und ist
voller innerer Interaktionen – also sind das Miteinander-musizieren, das
Ensemblespiel, und das Für-Andere-Spielen, das Vorspiel, ebenso wichtige
Inhalte des Übens (Erwerb sozialer Repräsentation)
Im Anfangsunterricht haben besonders Nahziele, welche mit befriedigendem
Gefühl und Erfolg bewältigt werden können, eine motivierende Bedeutung.
Fernziele sollten über konkrete, erreichbare und vielfältige Übeeinheiten sinnvoll
ausgewählt werden, um den Weg dorthin mit Lust und Hingabe zu bewältigen.
Von Anfang an kann gelernt werden, dass regelmäßiges, kurzes Üben, unterstützt
von Pausen und in den Alltag integriert, dazugehört. Es ist oft besser, als langes,
gelegentliches Üben. Dabei spielt die Elternarbeit in diesem Alter eine große
Rolle, um den Übeplan des Kindes so zu strukturieren, dass die jeweilige
Zeit noch Konzentration und geistige Frische bereithält (vgl. Rüdiger, 2016a,
S. 257 ff.).
Üben ist die zentrale Verknüpfung aller Lernfelder im Unterricht und deren
Methodik, die sich auf vielfältigste Art und Weise zeigen kann, entfaltet sich in
unterschiedlichen Aktivitätsformen und Übestrategien, welche im Blick auf die
Lernfelder (Kapitel 2) näher beleuchtet werden.
1.2.3 Bedeutung des Spiels
Verschiedenste Formen des Spiels reichen von der frühen Kindheit bis ins ho-
he Alter des Menschen. Die Grundbedeutung von Spiel kommt vom mittel-/
althochdeutschem „spil“, welches Tanzbewegung bedeutet und „eine Tätig-
keitsform ist, die zum Vergnügen, zur Entspannung, allein aus Freude an ihrer
Ausübung, aber auch als Beruf ausgeführt werden kann“ (Spiel 2016).
Kinder sind neugierig und wollen spielen. Alles wird schnell zum Spiel, was sie
sehen und hören, fühlen und anfassen. Dabei wollen sie die Welt entdecken und
verstehen, sich ihren Gesetzmäßigkeiten annähern und sich mit unbekannten
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Dingen vertraut machen. Spielen unterstützt Lernmotivation und Lernfreude
und verbindet die Entwicklung und Stärkung der Kompetenzen im emotionalen,
sozialen, motorischen und im kognitiven Bereich.
Fantasie ist dabei eine besondere Verarbeitungsform der Wirklichkeit und
wohnt jedem Menschen inne (vgl. Baacke, 1999, S. 194). Mit dem Vorschulalter
entwickelt sich beim Kind die Fähigkeit zweier Weltsichten – der realistisch-
naturalistischen und magisch-animalistischen Weltsicht. Diese durchdringen
das wachsende Ich und dessen Bewusstseinsebenen. So helfen Fantasiespiele zu-
nehmendes eigenes Wissen und deren Komplexität, sowie positive und negative
Emotionen zu verarbeiten (vgl. Mähler, 2007, S. 168, 169).
Man kann die verschiedenen Formen des Spiels gemäß der Entwicklung des
Kindes betrachten: Zu Anfang steht das Sensomotorische Spiel (Übungs- und
Funktionsspiel), welches sich zum Explorationsverhalten und zu Konstruktions-
spielen weiterentwickelt. Das daraufhin folgende Symbolspiel entwickelt sich
mit Übergangsphänomenen zum Rollenspiel und damit der typisch kindlichen
Spielform. Gegenstände werden nach Fantasie und Wunschvorstellung in die
jeweiligen Rollen verwandelt und auch das Kind selbst tritt in unterschiedlichste
fiktive Rollen. Letztendlich gibt es noch das Regelspiel bei dem bestimmte
Bedingungen und Regeln eingehalten werden müssen und die auf einen Lei-
stungsvergleich abzielen (vgl. Rüdiger, 2016b, S. 39). Im frühen Grundschulalter
werden beim Regelspiel die Spielbedingungen Kooperation und Wettbewerb
verstanden. Allerdings werden noch nicht die Spielzüge eines Partners berück-
sichtigt (vgl. Oerter und Montada, 2002, S. 268).
Natürlich existieren auch zahlreiche Misch- und Übergangsformen. Eine
entwicklungspsychologische Systematik hat Rolf Oerter in seiner „Psychologie
des Spiels“ (1999) entwickelt. Spiel ist also eine zentrale Erfahrung und Fähigkeit
des Menschen und bildet auch die inhaltliche und methodische Richtschnur
instrumentalpädagogischen Handelns, indem es als Inhalt, Ziel, Methode und
Medium des Instrumentalunterrichts agiert (vgl. Rüdiger, 2016b, S. 33). So
heißt es bei Rüdiger:
Die Entwicklung komplexer Symbol-, Rollen-, Konstruktions- und
Regelspiele aus den anfänglichen sensomotorischen Spielen charak-
terisiert musikalisches Handeln und Lernen von Anfang an. So wie
viele Kinderspiele (wie Abzählreime oder Indianerspiele) rhythmi-
sche, klangliche oder melodische Momente im Sinne musikalischer
Elemente enthalten, so werden Klänge von früher Kindheit an mit
Stimme und Körper in wiederholter spielerischer Bewegung erzeugt,
erhört, beantwortet und geformt. Hören, Bewegen und mit Klängen
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kommunizieren bilden als Trias elementarer musikalischer Aktivi-
täten auch das Fundament der Spielorientierung als Leitidee der




Abbildung 1.1: Trias elementarer musikalischer Aktivitäten beim Spiel.
Dies soll im Folgenden musikspezifisch gezeigt und beispielhaft am Bläserun-
terricht konkretisiert werden. Das sensomotorische Spiel eignet sich dazu, die
Lust an instrumentaler Spieltechnik zu wecken, indem die Schüler z. B. um
die Atemkapazität wetteifern, mit geschlossenen Augen Übungsfolgen für die
Finger mit und ohne Instrument probieren oder sich in einen dynamischen
Wettstreit begeben.
Explorationsspiele, die als freies Spiel angelegt sind, können kreative Impulse
für Klanggeschichten liefern oder in andere Neugestaltungen in Form von
rhythmisch-melodischen Bausteinen o. ä. übergehen. So können sich zudem
Konstruktions- oder Regelspiele entwickeln, wenn beispielsweise aus gefundenen
Atemklängen ein Atemkanon komponiert wird.
Symbol- und Rollenspiele entstehen aus mentalen Vorstellungsbildern zu fik-
tiven oder realen Figuren, welche sich auf körper- oder spieltechnische Haltung
und Bewegung beziehen. So können Atmung, Muskelspannung oder Bewegungs-
ausführung mit Ausdruckscharakteren verkörpert und auf dem Instrument
nachgeahmt werden und somit entsprechend variiert und spielerisch gelernt
werden.
Das Regelspiel kann bedeuten, dass man ein Stück in Puzzleteile zerlegt,
welche wieder in die richtige Reihenfolge gebracht werden müssen oder dass
Improvisationskonzepte vorgegebene oder selbstentwickelte Regeln verfolgen
(vgl. Rüdiger, 2016b, S. 42 – 44).
1.2.4 Kindliche Emotionen
Kinder zeigen mit ihrem direkten Ausdruck, dass sie von ihren Emotionen
und Wünschen unmittelbar und stark ergriffen werden. Ihre Bedürfnisse aufzu-
schieben, erfordert rationales Kalkül und kann daher bei Kindern im frühen
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Grundschulalter nicht einfach vorausgesetzt werden. Folglich fällt es Kindern
schwer langfristige Ziele zu verfolgen. Erfüllende Erlebnisse sind daher sowohl
im Unterricht, als auch bei der Hausaufgabe angebracht (vgl. Dartsch, 2007,
S. 208, 209).
Die Lerneffektivität hängt stark von der emotionalen Erlebnisqualität ab und
kann somit den Lernprozess positiv, wie auch negativ beeinflussen. Folglich ist
der Grad der persönlichen Beziehung zu den Dingen und Erscheinungen, zu
Räumen, Farben, Material, der Lehrperson mit ihrer Sprache und Bewegung
enorm wichtig. Intensive Beziehung zu Lerninhalten verstärken Neugier und
Sachinteresse und regen somit den Aktivitätskreislauf an. Damit können neue
Inhalte besser miteinander verflochten und an bisherige gespeicherte Erfah-
rungen angeknüpft werden. Der Lustfaktor am Lernen steigert u. a. auch die
Frustrationstoleranz (vgl. Pauls und Metz, 2004, S. 40).
2 Musikspezifische Lernfelder 18
2 Musikspezifische Lernfelder
Zum Anfangsunterricht auf einem Instrument im jüngeren Grundschulalter
gibt es bereits seit einigen Jahren Unterrichtswerke, die sich dem nahtlosen
Übergang von einer elementaren Grundstufe zum Instrument hin widmen
(Klavier, Querflöte, Blockflöte, Schlagwerk).
Ziel dieser Arbeit ist es, den speziellen Übergang im Falle der Klarinette zu
untersuchen. Der Übergang dorthin, aus der musikalischen Grundstufe heraus,
soll erleichtert werden bzw. eine Kontinuität schaffen. Dafür geht es zunächst
erst einmal um die allgemeinen Unterrichtsinhalte im Instrumentalspiel.
Um in der Instrumentalpädagogik dahingehend fruchtbare Ansätze zu verfol-
gen, muss das Bild der eingeschränkten Instrumentaldidaktik korrigiert und
erweitert werden. So werden im folgenden 16 Lernfelder und ihre Wirkung
im Anfangsunterricht beispielhaft dargestellt. Sie zeigen musikübergreifende
Prozesse, die in der Planung der Lernschritte Freiheiten lassen sollen und die
allgemeine Förderung des Kindes in den Mittelpunkt rücken. Dabei eröffnet
das Lernen in der Gruppe einen zusätzlichen Spielraum. Zudem bieten die
verschiedene Aktionsformen im Instrumentalunterricht einen breitgefächerten
Rahmen, der Wert darauf legt, eine allgemeine musikalische Grundausbildung
mit einem instrumentalen Zentrum zu vermitteln. Amseln Ernst hat sich mit
dem Begriff „Lernfeld“ folgendermaßen auseinandergesetzt:
Ein Unterrichtsinhalt (-thema, -stoff, -gegenstand) ist ein begrenzter
Lerngegenstand. Unterrichtsinhalte wiederum lassen sich zu Grup-
pen zusammenfassen. Eine solche Gruppe von Inhalten ergibt ein
Lernfeld. Lernfelder sind deshalb die gegenseitig abgrenzbaren Lern-
bereiche. Sie sind Fächern vergleichbar und stehen in vielfältigen
Beziehungen zueinander. (Anselm Ernst, 1991, S. 41)
Damit geben musikspezifische Lernfelder eine Orientierung über das breite
Spektrum an Unterrichtsinhalten im Instrumentalspiel. Eine gute Strukturie-
rung der Lernfelder zeigt sich in Abbildung 2.1.
Bei der Behandlung der nun folgenden Lernfelder sind die einzelnen Aspekte in
ihrer Bedeutung gleichermaßen zu betrachten, da sie unmittelbar miteinander
in Verbindung stehen und sich für eine umfassende Instrumentalpädagogik
gegenseitig bedingen.
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Spieltechnisch-musikalische Fertigkeiten
und Kenntnisse befähigen sowohl











Abbildung 2.1: Instrumentalspiel als zentraler Lernbereich und assoziierte
Lernfelder (vgl. Busch und Metzger, 2016b, S. 233).
2.1 Auswendigspiel
Das Auswendigspiel trainiert u. a. das innere Hören. Es bietet die Chance
sich auf diesen Parameter zu konzentrieren und nicht noch zusätzlich auf
das Lesen des Notentextes. Gerade bei Kindern ist der auditive Lernweg gut
entwickelt und sollte weiterhin gestärkt werden. Für den Anfangsunterricht ist
es zentral, über den auditiven Vermittlungsweg zu gehen, um den Fokus auf
das ganzheitliche Erfassen des Stückes zu setzen und einen emotionalen Zugang
zu schaffen. Es gibt allerdings auch die Möglichkeit das Stück visuell zu lernen,
indem es vom Notentext her verstanden wird. Beides schult das Gedächtnis und
den Vorstellungsschatz für musikalische Gestalten und fördert die Grundlagen
für Improvisieren, Komponieren und das Blattspiel (vgl. Anselm Ernst, 1991,
S. 55, 56).
2.2 Blattspiel
Unter Blattspiel versteht man die unmittelbare Auffassung und spontane spiel-
technisch-musikalische Umsetzung einer Komposition. Dazu eignet man sich
eine Strategie an, um die groben Merkmale in der Ganzheit des Stückes schnell
zu überblicken. Beispielsweise schaut man vor Spielbeginn nach Taktart, Tempo
(Vortragsbezeichnung), Tonart, Wiederholungen, komplizierten Stellen, die man
evtl. aufgrund des Originaltempos spontan vereinfachen könnte, Überschriften,
Dynamik und der groben Gliederung. Um das Blattspiel zu erlernen, wählt die
Lehrperson Kompositionen aus, die der Schüler auf seinem Niveau relativ leicht
bewältigen kann. Im Anfangsunterricht bietet dafür v. a. ein übersichtliches,
vergrößertes Notenbild mit den wesentlichen Elementen des Werkes eine gute
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Grundlage. Das Stück sollte die instrumententypische Tonart aufweisen, nicht
zu schnell sein, wenig Vorzeichen besitzen, sich in einer guten Oktavlage be-
finden und eine übersichtliche Schreibweise aufweisen. Blattspiel fördert die
Selbstsicherheit, Konzentration und Reaktion. Außerdem eröffnet diese Fer-
tigkeit ein schnelleres Zusammenspiel und damit die Möglichkeit sich in einer
musizierenden Gemeinschaft zu erleben. Dabei ist besonders auf rhythmische
Koordination und das Mithören auf den Partner zu achten. Verschiedene Lite-
ratur kann erprobt werden, welche dahingehend die Kenntnisse zum Empfinden
eines Stils fördert (vgl. Busch und Metzger, 2016b, S. 234, 235).
So zeigt sich, dass Melodieverläufe, Rhythmen oder Schemata irgendwann
auf den ersten Blick erkannt werden und somit die Geschwindigkeit im Wieder-
erkennen steigt, sodass wiederum das völlig Neue (z. B. Versetzungszeichen,
komplizierte Rhythmen, große Sprünge) schneller erfasst werden kann. Folglich
bildet sich ein Gefühl für musikalisches Gestalten. Insgesamt ergibt sich eine
Hierachie, was beim Blattspiel mehr oder weniger wichtig ist. So sind Rhythmus,
Grundschlag und Töne wesentlicher, als Agogik, Artikulation oder Dynamik.
Es kann ebenso hilfreich sein, den Schüler zu motivieren bei Fehlern Ruhe
zu bewahren und nach Möglichkeit das Spiel trotzdem nicht zu unterbrechen.
Das Blattspiel stellt somit eine eigenwertige Form des Musizierens dar (vgl.
Anselm Ernst, 1991, S. 53 – 55).
2.3 Improvisation
Improvisation kann sowohl ein Mittel im Sinne einer Methode
als auch ein Zweck im Sinne einer eigenständigen künstlerischen
Ausdrucksform sein. (Mahlert, 2011, S. 219)
In der Instrumentalpädagogik kann durch Improvisation, als methodisches
Ziel, die Verfeinerung der Spieltechnik und der motorischen Fertigkeiten, das
Vertrautmachen mit einer Tonalität oder die Erschließung neuen Klangmate-
rials angebahnt werden. Es regt musikalische Authentizität und Fantasie an
und fördert Spontaneität und Kreativität. So erlangt der Schüler die Möglich-
keit, frei und selbstbestimmt zu handeln. Gerade im Unterricht mit Kindern
kommt dem eine hohe psychologische und methodische Bedeutung zu. Der
Kontakt zum Instrument und der Zugang zu Musik erhält eine neue Qualität
und übernimmt im aktiven Musizieren in Form von Kommunikations- und
Interaktionsmomenten eine tragende Rolle.
Unterrichtspraktisch sind es Strukturen, die die Improvisation stützen, bei-
spielsweise eine bestimmte Anzahl von Tönen oder Fingern, Pausen oder
Wiederholungen, Motiven oder Ostinati. Begleiten können Texte, Worte oder
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kleine Sprüche, die die Übungen thematisch oder rhythmisch strukturieren.
Diese Vorgaben sollten so gewählt werden, dass zunächst alles, was der Schüler
spielt, akzeptabel ist. Das heißt, die Übungen sollten sehr einfach beginnen
und sich später differenzieren. Das selbst erfundene Spiel motiviert wiederum
zum Üben und regt das Voraushören und sich selbst Zuhören an. Regelmäßig
sollte der Schüler zu Vorschlägen angeregt werden. Recht einfach gelingt dies
über das Prinzip „Ruf und Antwort“, wie auch über Bordune oder Ostinati.
Man findet zahlreiche Möglichkeiten im Zusammenhang mit Spieltechnik, Werk-
interpretation, Musiktheorie, Gehörbildung und Werkanalyse, sowie in freier
Form experimentierend, um Improvisation im Unterricht als Möglichkeit des
Unterrichtsgeschehens einzusetzen (vgl. Anselm Ernst, 1991, S. 50, 51).
2.4 Interpretation
Interpretation ist ein zentrales Ausdrucksmittel, welches die variable Spanne
einer Komposition darstellt und somit verschiedenen Sichtweisen unterliegt.
Das können der historisch-rekonstruktive, wie auch der aktualisierende, zeitge-
nössische oder der unbewusst aus der musikalischen Tradition initiierte Ansatz
sein. Der Interpret ist vom lateinischen her der Vermittler, Ausleger, Erklärer
und führt damit die Aspekte der individuellen Deutung und des Verstehens an,
d. h. er schafft Bezugssysteme und ordnet ihnen Bedeutungen zu. Das kann
eine kompositionstechnische, instrumententechnische, rezeptionsgeschichtliche,
räumliche oder physiologisch-psychologische Perspektive sein (vgl. Busch und
Metzger, 2016b, S. 249).
Besonders die Stellen, an denen vom Notentext her keine genauen Angaben
gemacht werden, lassen einen Spielraum für eigene Empfindungen bezüglich des
Spieltempos, der Klangfarbe, Artikulation oder Agogik. Bei einer Interpretation
steht also auf der einen Seite der Interpret, welcher sich mit der Bedeutung
der Musik für ihn selbst und mit der zu vermittelnden Aussage des Werkes
beschäftigt und auf der anderen Seite das zu Interpretierende mit seinem
zeitlichen Kontext.
Der Weg zum selbstständigen Interpretieren ist sehr weit, beginnt aber mit der
ersten Unterrichtsstunde und ist ein wesentlicher Inhalt für ein spieltechnisch-
musikalisches Unterrichtsziel. Dabei wird sich zunächst mit elementaren Sach-
verhalten des Stückes beschäftigt. Beispielsweise heißt das, Phrasen zu singen,
um den Spannungsbogen nachzuvollziehen, gezielt das Tempo verändern, um
das angemessene Zeitmaß zu finden oder auch abwegig erscheinende Ausdrucks-
möglichkeiten auszuprobieren, um sich eine Palette an Inspirationen zu schaffen.
Zudem kann der Charakter der Musik in Worte, bestenfalls in eine Reihe
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von passenden Adjektiven gefasst werden, die die musikalische Stimmung nach
eigenem Empfinden widerspiegeln. Der Schüler sollte durch mehrmaliges Wieder-
holen und Ausprobieren, die Gelegenheit bekommen, sich einen entsprechenden
körperlich-mentalen Zugang zu dem Stück zu erarbeiten (vgl. Anselm Ernst,
1991, S. 49, 50). Der musikalische Sinn kann dem Schüler auch durch die Analy-
se des Werkes eröffnet werden, siehe Abschnitt 2.10. So wird die Sensibilität für
kleinste musikalische Einheiten geweckt, die bereits differenziert ausgedrückt
werden können.
Weitere unterrichtspraktische Anregungen für das Erarbeiten einer Interpre-
tation finden sich bei Busch und Metzger, 2016b, S. 250. Letztendlich verbinden
sich also spieltechnische Fertigkeiten mit musikbezogenem Wissen und das
Werk bekommt, aus verschiedenen möglichen Perspektiven betrachtet, ein
persönliches Profil (vgl. Busch und Metzger, 2016b, S. 236, 248 – 50).
2.5 Körperschulung
Der Körper eines Musizierenden sollte komplett aktiviert sein, denn er ist eines
seiner primären Ausdrucksmittel und agiert immer als Ganzes. Verspannungen,
Hohlkreuz, Hochatmung, ein vorgeschobener Kopf, aber auch eine spannungs-
lose Körperhaltung u. ä. blockieren Bewegungen, die wiederum z. B. einen
freien und offen klingenden Ton oder präzise, spieltechnische Koordinationen
vor allem bei Bläsern verhindern können. Dies zeigt die direkte Abhängigkeit
des Spiels auf dem Instrument mit der Disposition des Körpers. Zudem leidet
durch unzureichendes Körperbewusstsein die musikalische Ausdrucksfähigkeit.
Eigenschaften und Fähigkeiten der physischen Voraussetzungen, welche sich
direkt auf die Qualität des Instrumentalspiels auswirken, sind Kraft und Beweg-
lichkeit, welche sich auf Reichweite, Genauigkeit, Schnelligkeit, Treffsicherheit,









Abbildung 2.2: Ansatzpunkte für physisches Training beim Instrumentalspiel
(vgl. Richter, 1993, S. 124).
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Diese erfordern, je nach individuellen Anlagen des Spielers, methodische
Konsequenzen, wodurch dieses Lernfeld in die Aufmerksamkeit des Unterrichts
gehört. Der bewusste Umgang mit dem Körper sollte bereits von Beginn an
eine Rolle spielen und nicht erst dann, wenn durch einseitige Belastungen
Beschwerden auftreten. Laut Richter (vgl. Richter, 1993, S. 126) ist im frühen
Schulalter der Entwicklungsschub bezüglich Frequenz und Geschwindigkeit von
Bewegungen am Stärksten, da sich in dieser Zeit die zentrale Koordination
verbessert. Im Unterrichtsraum hilft daher ein Spiegel, um immer wieder die
Haltung und Bewegung selbst beobachten zu können und das z. B. anders
empfundene Körpergefühl mit den eigenen Augen zu kontrollieren. Zudem agiert
der Lehrer als Vorbild für seine Schüler und sollte sich selbst immer wieder
kritisch betrachten.
Sowohl im Sitzen, als auch im Stehen kann im frühen Grundschulalter die
entsprechende Körperhaltung zum Musizieren angebahnt werden. Dazu gehört
eine aufgerichtete Wirbelsäule, geerdete Füße, flexible Knie, ein leicht nach vorn
gekipptes Becken und entspannte Arme und Schultern. Durch entsprechende
fiktive Vorstellungen kann dies im Unterricht auf spielerische Art ritualisiert
und die Spielbereitschaft geweckt werden. Ein gängiges Bild ist der Baum,
welcher tief verwurzelt seine Baumkrone der Sonne entgegenstreckt.
Gerade für Bläser ist der physiologische Atem eine Grundlage und eng mit
dem Körperbewusstsein verankert, siehe Abbildung 2.3.
Für eine körperlich-musikalische Verschränkung bezüglich Phrasierung, Ar-
tikulation, Dynamik, Spannung und Entspannung, Klangfarbe sowie Tempo-
Metrum-Rhythmus zeigt sich also der Atem als verbindende Komponente dieser
musikalischen Phänomene (vgl. Rüdiger, 2007, S. 14, 15). Beim freien Ein- und
Ausatmen, Atemspielen und Atemklängen auf bestimmten Konsonanten kann
die Atemtätigkeit bewusst wahrgenommen werden und durch Wiederholung die
gesamte Aktivität der Bauchdecke bis in die Flanken intensiv nachgespürt wer-
den. Fazit ist, dass wirkungsvolle körperliche Aktionen am Instrument immer
einem verinnerlichten und vorausgefühlten Ausdruck bedürfen (vgl. Anselm
Ernst, 1991, S. 58 – 61), (vgl. Busch und Metzger, 2016b, S. 236, 237). D. h.
die Entwicklung eines ausgeprägten Körperbewusstseins ist Voraussetzung für
das Üben und Musizieren.
2.6 Rhythmusschulung
Bei diesem Lernfeld geht es um die Schulung eines rhythmischen Empfindens
durch Sprache, Bewegung und Körperklänge.
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Abbildung 2.3: Atem als Brücke zwischen Körper und Musik (vgl. Rüdiger,
2007, S. 14).
Ziel ist es die „zeitlichen und gewichtsspezifischen Strukturen in der Musik
differenziert wahrnehmen und wiedergeben zu können“ (Mahlert, 2011, S. 175).
Rhythmus ist ursprünglich im Menschen vorhanden, wird allerdings im Laufe
des Lebens durch fehlende gesellschaftliche Relevanz oft verlernt. Das kognitive
Verständnis von Rhythmus fällt eher in den Bereich der Musiklehre. Rhythmus
ist ein gemeinsames Merkmal von Sprache und Bewegung und kann über
wiederholte Bewegung im Raum erfahrbar gemacht werden. Dazu bieten sich
besonders Gruppen an, da es dort ein größeres Animationspotenzial bzw. einen
gewissen Schutz zum Erproben der eigenen Fähigkeiten gibt. Der Lehrer als
Vorbild ist dabei enorm wichtig, da vorrangig über Imitation gelernt wird (vgl.
Busch und Metzger, 2016b, S. 238).
Bei der Rhythmuserziehung bieten sich bei Kindern bis zehn Jahren die
Rhythmussprachen, wie die von Kodály, aber auch andere Sprach- und Laut-
modelle, wie Flatischlers TaKeTiNa, an, welche das körperlich-dynamische
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Empfinden anregen. Man sollte sich bewusst sein, dass der Einstieg über das
Zählen von Pulseinheiten, vor allem eine kognitive, abstrahierende Seite an-
spricht, welche das rhythmische Empfinden zurückstellt, da die Zahlen sehr
stark fokussiert werden.
Beim rhythmischen Sprechen sind Wiederholungen über einen längeren
Zeitraum von enormer Bedeutung. Das kann beispielsweise über gesprochene
Patterns oder Pulsation mit Schritten und Klatschen erfolgen, über welche
gesungen oder improvisiert wird (vgl. Marzinzik und Diestelkamp, 2013, S. 154,
155). Ab sieben Jahren können Kinder schon eine Vielzahl unterschiedlicher
Tonlängen mit rhythmischer Komplexität nachahmen, was durch einen gleich-
bleibenden, zugrundeliegenden Puls erleichtert wird (vgl. Maier-Karius, 2010,
S. 96). Zahlreiche methodische Anregungen findet man bei Mahlert, 2011,
S. 180 – 182.
2.7 Kulturgeschichte
Kulturgeschichte ist insofern für den Instrumentalunterricht bedeutsam, als
dass sie für eine umfassende Interpretationserarbeitung benötigt wird. Komposi-
tionen spiegeln häufig eine gesellschaftliche Zeit wider, deren Konventionen und
Besonderheiten für das Hineinfinden in das Werk aufschlussreich sein können.
Spannend ist dabei der fächerübergreifende, musikpädagogische Ansatz von
Wolfgang Roscher (1927 – 2002), welcher mit den Mitteln einer polyästheti-
schen Erziehung einen interdiszplinären Spielraum zu anderen Künsten eröffnete.
Der Begriff an sich bedeutet: sinnliche Mehrwahrnehmung oder vielgestaltige
sinnliche Wahrnehmung (vgl. Mainz, 2010, S. 4 – 9). So können u. a. durch
personenbezogene, musikstilistische oder kunsthistorische Verbindungen Kon-
texte zum Werk entdeckt werden und zu dessen Verständnis beitragen. Durch
eine entsprechende Themenwahl zum Stück kann eine Unterrichtstunde in um-
fassende Erfahrungsmöglichkeiten eingebettet und auf verschiedenen Ebenen
erlebbar gemacht werden (vgl. Busch und Metzger, 2016b, S. 237, 238).
Didaktisch gesehen heißt das für die Lehrperson, dass sie zu dem betref-
fenden Thema Zugänge für den Schüler ermittelt. Laut Röbke bieten dabei
„Alter, Unterrichtsdauer oder Herkunft der Schüler verschiedene Anhaltspunk-
te“ für die Begegnung von Werk und Schüler und deren musikalische und
musiktheoretische Vorerfahrungen, musikalische Vorlieben, instrumentale Fä-
higkeiten, Persönlichkeitsmerkmale, künstlerische und literarische Neigungen,
politisch-zeitgeschichtliches Interesse usw. (vgl. Röbke, 1997, S. 47, 48).
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2.8 Instrumentenkunde
Die Entstehungsgeschichte eines Instrumentes und seine Funktion und Pflege zu
erfahren, kann gerade im instrumentalen Anfangsunterricht selbsttätig durch
eine spielerische Erkundung erfolgen. So kann z. B. die Tonerzeugung, der
Aufbau, die Funktionsweise, das Material des Instrumentes und ihre Herstel-
lung, sowie die gesamte Instrumentenfamilie erforscht werden und u. a. zur
Transparenz der spieltechnischen Erfordernisse beitragen. Oft gelingt es auch
physikalische Prinzipien der Klangerzeugung oder den Herstellungsweg aus
der Instrumentenwerkstatt modellartig zu veranschaulichen. Historische Instru-
mente können den Lauf der Geschichte mit seinen technischen Veränderungen
zeigen und Klangvorstellungen aus anderen Epochen authentisch präsentieren
(vgl. Busch und Metzger, 2016b, S. 235, 236).
2.9 Spieltechnik
Die Spieltechnik stellt wohl die Grundlage des Instrumentalspiels dar, denn sie
beschäftigt sich mit der Ton- und Klangproduktion des jeweiligen Instrumentes.
Allerdings liegt in ihr eine große pädagogische Bedeutung in Bezug auf die
geeignete Unterrichtsmethodik, um daraus nicht ein unbeliebtes, leidiges Unter-
richtsthema entstehen zu lassen. So kann Technik durchaus ein Gegenstand
musikalischer Kreativität und spielerischer Lust sein, wenn sie sich immer
wieder an der individuellen Frustrationstoleranz des Schülers orientiert. Zudem
sollte dieses Thema kein rein mechanisches Spiel in Form von endlos wiederhol-
ten Fingerübungen darstellen, sondern als Grundlage einer Ausdifferenzierung
von musikalischem Ausdruck innerhalb des gerade studierten Werkes dienen.
Folglich ist im Unterricht ein sinnvolles Wiederholen von Bewegungsabläufen
mit naheliegenden Ergebnissen anzubahnen, um eine Basis für häusliches Üben
zu legen. Die zu erarbeitende Komposition könnte anregend für ein melodisches
Motiv sein, mit welchem improvisiert wird oder es könnten rhythmische Motive
daraus genommen werden, um die zu dem Stück passende Tonleiter zu variieren
(vgl. Busch und Metzger, 2016b, S. 239 und Anselm Ernst, 1991, S. 57, 58).
2.10 Werkanalyse
Die Werkanalyse stellt Strukturen in den Vordergrund, sollte aber im Instru-
mentalunterricht nicht so aufdringlich dargestellt werden, dass es die Musik
ausklinkt. So bemerkt Clemens Kühn:
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Ein Tonsatz, der mit der tatsächlichen musikalischen Erfahrung
nichts zu schaffen hat, schrumpft zur Sinnlosigkeit. (Kühn, 1997,
S. 191)
Der Analyse eines Werkes kann man sich einerseits über das Gehör, andererseits
über den Notentext nähern. Durch ein entsprechendes Fachwissen, welches im
Unterricht angereichert wird, fördert die Werkanalyse bei geeigneter Vermitt-
lung das eigenständige Anwenden in Form eigener elementarer Kompositionen.
Folgende Aspekte können eine Analyse leiten: Formverlauf, Melodieführung,
musikbezogene Fachbegriffe, Titel, Harmonik, Stil, Zeitgeist und Komponist
(vgl. Busch und Metzger, 2016b, S. 244).
Einen Notentext zu reflektieren schult die musikalische Vorstellungskraft,
abhängig vom musikalischen Kenntnisstand und der Komplexität des Werkes,
und inspiriert die Interpretation (vgl. Anselm Ernst, 1991, S. 62).
Im Anfangsunterricht des frühen Grundschulalters gelingt es beispielsweise
ein Stück hörend zu erfassen und es dann aus den entsprechenden, vorbereiteten
Puzzleteilen zusammenzufügen. Hilfreich zur Orientierung sind auch farbliche
Markierungen (vgl. Busch und Metzger, 2016b, S. 240).
2.11 Zusammenspiel
Gerade der Gruppenunterricht bietet sich an, um ein frühzeitiges Zusammenspiel
zu lernen. Es ist nicht nur ein Privileg fortgeschrittener Instrumentalisten,
sondern kann von Anfang an im Unterricht praktiziert werden. Dabei können
Aspekte, wie das Blattspiel oder die Improvisation eine Rolle spielen. Auch
wird das Literaturspiel dadurch erweitert. Homogenität in der Tonintensität,
gemeinsames Erarbeiten von musikalischen Gestaltungen, sowie das Einstellen
auf die Parameter Dynamik, Rhythmus, Intonation, Tempo oder Klangfarbe
bieten komplexe Lernerfahrungen. Im Wechsel von Rollen kann das Führen und
Folgen, sowie Verantwortung zu übernehmen praktisch erfahren werden. Das
beginnt schon mit dem Koordinieren von Anfängen und Abschlüssen, die stark
vom gemeinsamen Puls und Zeitempfinden abhängen. Ein stabiles Gefühl für
den gemeinsamen musikalischen Puls und Takt kann sinnvoll in elementaren
Grundübungen simultan oder sukzessiv mit Klatschen, Schnipsen, Klopfen,
Stimme und Instrument in wechselnder Aufteilung geübt werden. So entstehen
sozial-musikalische Momente, die neue Hörerfahrungen schaffen und die Schüler
inspirieren. Die Kommunikation untereinander gibt neue Impulse und motiviert
so auch zum regelmäßigen Üben (vgl. Anselm Ernst, 1991, S. 47, 48).
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Grundvoraussetzung für Ensemblespiel ist das aufmerksame Zuhören, Se-
hen und Fühlen. Um Hörvorstellungen von jeder Stimme zu bekommen, ist
das Spiel aus der Partitur sinnvoll. Ebenso kann als Hilfe die fremde Stimme
mitgespielt werden oder eine Eintragung von Stichnoten erfolgen (vgl. Busch
und Metzger, 2016b, S. 240). Weitere Aktionsmöglichkeiten bieten auch mu-
sikalische Gruppenspiele ohne Noten an, welche z. B. Reaktionsschnelligkeit
oder die Umsetzung von Lautstärkewahrnehmung als Raumgefühl fordern. Die
Gruppenteilnehmer lernen dabei miteinander rhythmische, dynamische und
melodische Fähigkeiten zu entwickeln, sich musikalische Phänomene innerlich
vorzustellen und intensiver wahrzunehmen. Als Beispiel ist hier das Ketten-
spiel zu nennen, in dem jeder einen Ton eines Liedes hinzufügt oder aber ein
rhythmisches Modell, welches sich am gemeinsamen Impuls orientieren muss.
Je nachdem kann der Schwierigkeitsgrad durch Tempo oder Dynamikänderung
entsprechend erschwert werden (vgl. Mahlert, 2005, S. 79, 80).
Ein gutes Ensemble zeichnet sich zudem durch gemeinsame Gesten aus, die
immer sowohl individuell, als auch zugleich kollektiv sind.
So ist Zusammenspiel ein Aspekt, der in den Lernbereich Körperschulung
übergreift und auch die Rhythmusschulung voran trägt (vgl. Rüdiger, 2007,
S. 129). Es gibt zahlreiche Bewegungsspiele, die relevante Körper- und Partner-
wahrnehmungen schulen. So etwa das Spiel „Dirigent und Ensemble“, indem
ein Teilnehmer gestisch und mimisch Impulse ausführt, welche z. B. improvisa-
torisch in Bezug auf Länge, Tempo, Pausen oder Dynamik gestaltet werden.
Ebenso kann damit auch ein notiertes Stück verfremdet werden und somit auf
experimentelle Weise die Ausdrucks- und Interaktionsfähigkeiten beider Seiten
schulen (vgl. Mahlert, 2005, S. 80).
2.12 Gehörbildung
Eine Schulung des bewussten Hörens, während der musikalischen Gestaltungsar-
beit liegt dem Lernfeld Gehörbildung zugrunde. So ist jedes sensible Reagieren
auf einen Partner im Zusammenspiel, das sinnvolle Üben technischer Spiel-
fertigkeiten bzw. eine innere, musikalische Vorstellung beim Improvisieren
oder Komponieren auf eine gute eigene Hörfähigkeit zurückzuführen. In die-
sen Bereich fällt zudem die angewandte, bewusste Erfassung musikalischer
Sachverhalte aus der Musiktheorie.
Hörend Strukturen zu bemerken, zu klären, nachzuverfolgen und wiederzuer-
kennen, kann in Übungen gesteigert werden und ist abhängig von der jeweiligen
Konzentrations- und Gedächtnisfähigkeit des Schülers. Im Anfangsunterricht
kann beispielsweise ein Melodieverlauf graphisch notiert werden, Lieder kön-
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nen übers Gehör gelernt werden oder eine Komposition, die erklingt, kann
mit den Augen mitgelesen werden (vgl. Anselm Ernst, 1991, S. 64). Für das
häusliche Üben gehört die selbstständige Hörkontrolle des eigenen Spiels zur
Voraussetzung und ist daher im Unterricht entsprechend anzubahnen.
2.13 Vorspieltraining
Dieses Lernfeld rückt in den Vordergrund, wenn es auch vom Schüler gewünscht
ist. Dazu gehören Selbstvertrauen und Sicherheit, welches von Anfang an
durch das Simultieren von Vorspielsituationen in den Unterricht einfließen
soll, sodass die Selbstverständlichkeit gefördert wird, für andere zu musizieren.
Einfach umsetzen lässt sich dies im Gruppenunterricht. So kann ein alleiniger
oder gemeinsamer Auftritt geprobt und in seinem Ablauf in vertrauter Runde
ritualisiert werden. Ein Vorspiel kann sowohl belastend, als auch beflügelnd
wirken und folglich bedarf der Umgang mit dieser Situation Übung und Reflexion
(vgl. Busch und Metzger, 2016b, S. 240).
Entsprechende Entspannungstechniken dazu finden sich in einschlägiger
Literatur. Für die Vorbereitung auf einen Auftritt und die Bewältigung von
Lampenfieber kann mentales Training hilfreich sein, welches täglich geübt, die
Imaginationskraft fördert, sich etwas visuell, auditiv oder motorisch vorzustel-
len (vgl. Amseln Ernst, 2011, S. 125). Zielführend wäre es, dem Schüler die
Möglichkeit zu eröffnen mit Freude und Selbstverständlichkeit aufzutreten.
2.14 Musiklehre
Das Lernfeld Musiklehre greift in vielseitige musikalische Bereiche hinein (z. B.
Gehörbildung, Werkanalyse, Komposition, Improvisation) und gehört zum
grundlegenden Handwerk des kognitiven Wissens über Musik (vgl. Anselm
Ernst, 1991, S. 61). Dabei können folgende Teilbereiche unterschieden werden:
Takt- und Zeitmaße, Tonsatz, Allgemeine Musiklehre, Harmonielehre und
Instrumentation (vgl. Busch und Metzger, 2016b, S. 238).
Gerade im frühen Anfangsunterricht sollten die fundamentalen Kenntnisse
darüber sinnvoll mit einer entsprechenden Komposition nachvollzogen und auf
verschiedenen Erfahrungsebenen eingeführt werden, sodass anwendungsbezogen
gelernt wird. So kann ein Pausenzeichen beispielsweise hörend erfasst, im Noten-
text erkannt, selbst gezeichnet, spieltechnisch umgesetzt und durch eingefügte
Worte wie „Horch“ oder „Pst“ auch sprachlich nachvollzogen werden.
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2.15 Üben
Das Üben verbindet alle Lernbereiche miteinander, da durch dieses dauerhaft
gelernt wird. Dabei ist es die Aufgabe des Lehrers auf das Alter des Schülers hin-
sichtlich seiner Konzentrations-, Ausdauer- und Gedächtnisleistung einzugehen,
um entsprechende individuelle Übemethoden zu systematisieren.
Laut Mahlert ist Ziel des Unterrichts: „den Lernenden nach und nach zur
Beobachtung, Bewertung und Selbststeuerung seines Übens zu befähigen“
(Mahlert, 2011, S. 125). Der Schüler sollte in einer sinnvollen Übemethodik
den positiven Effekt des Übens erleben. Frustrationen und Schuldgefühle durch
Druck und Vorschriften zu wecken, wäre für die Übemotivation destruktiv. Die
Ursachen dafür können allerdings sehr vielfältig und vielschichtig sein, wie in
der Tabelle 2.1 deutlich wird.
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Einen besonderen Aspekt der Übemotivation stellt das gemeinsame Musizie-
ren mit Gleichaltrigen dar, die einen wesentlichen Ansporn auslösen können
(vgl. Mahlert, 1997, S. 104).
Für den Anfangsunterricht im frühen Grundschulalter ist zu bemerken, dass
die Faszination und das lustvolle Spielen im Unterricht selbst die besten Voraus-
setzungen bieten, um zu Hause eine Wiederholung anzuregen. Ein planvolles,
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analytisches Üben kann in diesem Alter noch nicht erwartet werden. So trägt
das Üben noch keinen Arbeitscharakter und ist somit reflexionslos und spie-
lerisch (vgl. Petrat, 2001, S. 108). Von Anfang an sollten die Schüler lernen,
dass das regelmäßige, kurze Üben zu Hause, wie die Spiel- oder Hausaufgaben-
zeit dazugehört. Ein neuer Motivationsschub wird dann gewonnen, wenn die
gewünschten Ziele erreicht, durch Lob hervorhoben und gemeinsam „genossen“
werden können.
Für den Anfangsunterricht beschreibt Rüdiger folgende Phasen des Übens
und bezieht sich dabei auf Peter Heilbuts Ausführungen zum „Üben im Frühin-
strumentalunterricht“ (vgl. Heilbut, 1993, S. 250 und Rüdiger, 2016a, S. 261):
1. Phase der Motivation, der inneren Bereitschaft
2. Überwindung der „Ich könnte aber vorher noch“ – Phase
3. Vorbereitungsphase (Noten aufstellen, im Aufgabenheft blättern. . . )
4. Phase des Übens
5. Phase des Wertens, des „Wie morgen weiter“ – Überdenkens, des Zusam-
menräumens
6. Phase, unbewusst, der Verinnerlichung, des inneren Weiterdenkens
Im Unterricht sollten Hinweise zu Notentext, Phrasierung oder Dynamik mit
einfachen Symbolen oder Bildern, vom Kind selbst ausgedacht, im Notentext
notiert werden (vgl. Mahlert, 2011, S. 129, 130). Anfängern kann als Methode
auch das Prinzip der rotierenden Aufmerksamkeit nahegebracht werden. Das
bedeutet, das nacheinander „musikalische, körperliche, klangliche, gestalterische
Aspekte und Problemstellen“ in den Fokus gerückt werden (vgl. Rüdiger, 2016a,
S. 262), wie die Abbildung 2.4 verdeutlicht.
Für Bläser stehen dabei besonders die Aspekte der Tongebung, Artikulation
und Phrasierung im Vordergrund.
Eine Methode Spieltechnik, musikalische Ausdrucksfähigkeit, sowie das Aus-
wendiglernen zu fördern und allgemeine psychische Dispositionen (z. B. fehlendes
Selbstvertrauen) zu verbessern, liegt im Mentalen Training. Dies ermöglicht
eine hohe Übeeffizienz, da der Spielapparat des Schülers vorerst geschont wird,
um äußerst prägnant und klar, die Imaginationskraft zu schulen, wodurch
das gewünschte Ziel optimiert und stabilisiert wird (vgl. Amseln Ernst, 2011,
S. 127).
Der Übestoff und Schwierigkeitsgrad sollte regelmäßig musikalische Erlebnisse
bereit halten, um den Bedürfnisaufschub des Grundschulkindes nicht zu über-
fordern, da dieser direkten Emotionen unterliegt und anfällig für Frustrationen
ist. Die Kapazität und Komplexität der Aufgaben sollte entsprechend dem
















Abbildung 2.4: Rosette der rotierenden Aufmerksamkeit (vgl. Rüdiger, 2016a,
S. 262).
Alter in kleinen Schritten voran gehen. Von großem Wert ist dabei die Rolle
der Eltern, da sie die Anerkennung und Betreuung des Übens, sowie das Üben
als regelmäßiges Tagesritual organisieren (vgl. Dartsch, 2007, S. 225, 226).
2.16 Komposition
Das Komponieren gibt dem Schüler die Möglichkeit sein schöpferisches Po-
tenzial auszuprobieren, indem er in die Produktion von Musik geht und sich
somit Urhebererlebnisse schafft. Im Unterschied zum Improvisieren wird das
experimentierte Klangmaterial festgelegt und gibt somit in Form einer Notation
die Möglichkeit der Wiederholbarkeit (vgl. Busch und Metzger, 2016b, S. 236,
237). Dazu eignet sich die Tatsache, dass Kinder im frühen Grundschulalter
eine Vorliebe für Geheimsprachen und -schriften zeigen, diese empfangen und
senden möchten (vgl. Hempel, 1997, S. 210).
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Dem Visualisieren von Musik sind dabei keine Grenzen gesetzt, so steht
neben Zeichen und Symbolen als Formen der graphischen Notation, die tradi-
tionelle Form der Notation. Ebenso ist es im Anfangsstadium, dem elementaren
Komponieren, nicht wichtig, zu welchem Formtyp der Schüler greift. So kann
dies in freier, eigenständiger Form, traditionellem Muster, tonal, atonal, seriell
oder anderweitig erfolgen. Der Weg zur eigenen Komposition eröffnet Per-
spektiven, vertieft und erweitert die Musikalität, bietet Auseinandersetzung
mit Notationsformen, Rhythmik, Harmonik, Instrumentenkunde, Formenlehre,
spieltechnischen Problemen o. ä. In der Gestaltung von Musikprozessen finden
Töne, Klänge und Geräusche eine Ordnung im Sinne von Dauer, Stärke, Höhe
und Farbe (vgl. Anselm Ernst, 1991, S. 52, 53).
Präzise formulierte Aufgaben können bereits im instrumentalen Anfangssta-
dium das Komponieren anregen. So lassen sich bereits drei gelernte Töne im
viertaktigen Muster und einem vorgegebenen Rhythmus in eine eigene Melodie
verwandeln und notieren. Gerade bei den ersten Versuchen sollte die Lehrperson
nicht wertend eingreifen, sondern den Mut hervorheben etwas selbst erfunden,
gezeigt und entschieden zu haben. Mit wachsender Erfahrung des Schüler steigt
auch die Möglichkeit differenzierend einzugreifen. So dienen Höraufnahmen
vom entstandenen Werk dem Kind als ein wichtiges Signal, dass etwas fertig
ist und eröffnen zudem die Möglichkeit selbst zu reflektieren, was gefallen hat
und was zu verbessern wäre (vgl. Kotzian, 2015, S. 136, 137). Um schöpferische
Gestaltungsprozesse anzuregen, haben sich folgende Phasen der Hinführung
bewährt (vgl. Kotzian, 2015, S. 134):
1. Sensibilisierung: mit einem motivierenden, neugierig machenden Einstieg
in die Thematik einführen
2. Exploration: experimentierend die Handlungs- und Gestaltungsmöglich-
keiten erforschen, sammeln, suchen oder vorstellen
3. Improvisation: spontane Anwendung der gefundenen Ideen, Techniken,
musikalischen Parametern usw. und dessen Wiederholen, Variieren, Kom-
binieren und Kontrastieren
4. Komposition: die Entscheidung, Reflexion und Festlegung der explorierten
und improvisierten Ideen in Form einer graphischen oder traditionellen
Notation
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3 Instrumentaler Gruppenunterricht
3.1 Geschichte des instrumentalen Gruppenunterrichts
Instrumentaler Gruppenunterricht taucht seit Jahrzehnten immer wieder als
Begriff in der instrumentalpädagogischen Diskussion auf. 1975 ist diese Unter-
richtsform durch den Musikschulkongress in Hamburg in die Berufspraxis
getragen und als Aufgabenbereich thematisiert worden (vgl. Verband Deutscher
Musikschulen und Vetter, 1977). Doch die Erwartungen, die an dieses Thema
herangetragen worden, erschwerten die Diskussion darüber. Einnahmeverbesse-
rung wurden lange Zeit pädagogischen Gesichtspunkten vorgezogen und somit
zugunsten der finanziellen Erwägungen vernachlässigt (vgl. Grosse, 2006, S. 11).
Diese Unterrichtsform blickt dennoch auf eine längere Geschichte zurück, als
es vorerst vermuten lässt und befindet sich bis heute im Diskurs der aktuellen
musikpädagogischen Forschung.
Bereits seit Anfang des 19. Jhd. entwickelten sich mit Johann Bernhard
Logier, Shinichi Suzuki, Carl Orff, Zoltan Kodaly, Paul Rolland und Sheila
Nelson Ausbildungsideen und Konzeptionen, die Methoden auf dem Gebiet
des instrumentalen Gruppenunterrichts entstehen ließen. Zudem blickt der
Volksmusik-, Folkloremusikbereich, sowie die Rock-, Pop- und Jazzszene auf eine
nicht bedeutungslose Praxis bezüglich des instrumentalen Gruppenunterrichts
zurück (vgl. Busch und Eckart Altenmüller, 2016, S. 221).
In der Betrachtung der Geschichte vollzog sich nach dem Zweiten Welt-
krieg eine Entwicklung, die die „Meisterlehre“ und Talenteförderung in den
Vordergrund schob. In der DDR entwickelte sich somit eine hervorragende
Einzelbetreuung, die allerdings eine deutliche Verknappung der Unterrichts-
plätze zur Folge hatte. Aus der Notlage heraus verstärkten sich damit in den
70er Jahren Bemühungen in Richtung Gruppenunterricht. So wurden 1978 in
der DDR Musikunterrichtskabinette eingerichtet, um der Breitenarbeit Raum
zu geben und dem Schülerplatzmangel entgegenzuwirken. Allerdings war der
Gruppenunterricht in der Konzeption nicht ernsthaft vorgesehen und folg-
lich herrschte eine Unterrichtsform faktisch nur mit zwei Schülern oder als
Einzelunterricht vor. In den 80er Jahren setzte das Ministerium für Kultur
eine „Arbeitsgruppe Musikschulen“ ein, welche sich ernsthaft mit den sozial-
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psychologischen Aspekten des Gruppenunterrichts und dessen Vorzügen und
Nachteilen auseinandersetzte. Dabei wurde festgehalten, dass die kommunika-
tive Bedeutung der Musik zu wenig erlebbar sei, vorrangig reproduktiv und
produktorientiert gearbeitet wurde und somit rein auf die Nachwuchsgewinnung
für Orchester und Theater der DDR ausgerichtet sei. Die musikpädagogische
Ausarbeitung muss bis 1990 auf einem hohen inhaltlichen Niveau abgelaufen
sein, bekam aber nicht zuletzt durch die politische Wende so gut wie keine
Aufmerksamkeit und Rezeption mehr (vgl. Grosse, 2006, S. 19 – 25).
Die Bundesrepublik erhielt in der Diskussion um den Gruppenunterricht in
den 70er Jahren neue Impulse. Ursache dafür war der Mangel an Unterrichts-
modellen für die instrumentale Unterweisung von Gruppen. Die Abkehr vom
lehrerzentrierten Frontalunterricht in den allgemeinbildenden Schulen regte
auch eine Reform des herkömmlichen Musikunterrichtes an. Zudem expandierte
in dieser Zeit das Musikschulwesen und somit der Bedarf an Lehrkräften. Die
große Nachfrage wurde meist durch musikengagierte Personen ohne Examen
gedeckt. Regelmäßig stattfindende Kongresse widmeten sich dem Thema des
instrumentalen Gruppenunterrichtes. Dennoch bestand in der ganzen Zeit trotz
allem keine Klarheit über dessen besonderen pädagogischen Wert (vgl. Grosse,
2006, S. 19 – 25).
Diese Entwicklungen zeigen, dass sich für die meisten Instrumentalfächer
in beiden deutschen Staaten keine nennenswerte Gruppenunterrichtsmethodik
und -didaktik entwickeln und verbreiten konnte. Die schwerfällige Diskussion
darüber lässt sich sowohl auf die ständige Verknüpfung ökonomischer und
pädagogischer Aspekte zurückführen, wie auch auf die geringe Unterstützung der
Ausbildungsstätten und die Nichtkenntnis darüber, dass die Qualifikation zur
instrumentalen Unterweisung von Gruppen letztendlich anderen Anforderungen
entsprechen muss, als dem Einzelunterricht (vgl. Grosse, 2006, S. 19 – 25).
In den 1990er Jahren erschienen unterschiedliche pädagogische Beiträge
zum Thema „Gruppenunterrricht“ und stellvertretend steht dafür das fächer-
übergreifende Konzept von Amseln Ernst. Er wies zudem darauf hin, dass
Gruppenunterricht eine Frage der Ausbildung und nicht des pädagogischen Tal-
ents sei. Erst 2008 wurde ein neuer Impuls zu einer Debatte durch die Stiftung
„100 Jahre Yamaha“ angestoßen, die das musikpädagogische Forum auf der
Frankfurter Musikmesse zum Thema „Jedem Kind ein Instrument (?)“ mit
der Unterschrift „Kompetenzmangel Gruppenunterricht“ versah. In der Folge
entstanden bundesweit unter dem Begriff „Jeki“ Kampagnen, um auf breiter
Ebene jedem Kind den Zugang zum Instrumentalunterricht zu ermöglichen. In
den darauf folgenden Diskussionen wurde der Einsatz von Gruppenunterricht
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oft zu legitimieren versucht. Dabei gab es auch fruchtbare pädagogische Er-
kenntnisse, welche aber für die Unterrichtspraxis kaum gesichert wurden (vgl.
Grosse, 2008, S. 6 – 9).
3.2 Das Lernen in der Gruppe
Eine Gruppe kann nach unterschiedlichen Kriterien zusammengesetzt sein. So
können Alter, Leistungsstand oder Freundschaft bestimmend wirken oder eine
Auswahl kann zufällig, freiwillig oder verpflichtend erfolgt sein. Damit entsteht
je nach Betrachtungsweise eine eher homogen oder heterogen empfundene
Gemeinschaft. Wenn man diese allerdings der Individualität des Menschen nach
beurteilt, weist jede Gruppe heterogene Strukturen auf, die zu berücksichtigen
sind (vgl. Busch und Metzger, 2016a, S. 221). Der sozialpädagogische Wert
des Gruppenunterrichts liegt in der Kombination von sachlichem und sozialem
Lernen und kann durch seine Orientierung an einer gemeinsamen Entwicklung
eine Langzeitmotivation aufbauen (vgl. Anselm Ernst, 1991, S. 178).
Ziel eines Gruppenunterrichtes ist es, einen gemeinsamen Lernprozess anzu-
regen, bei dem durch das Gruppengefüge selbstständig und selbstregulierend
gelernt und geübt werden kann. Amseln Ernst beschreibt nachfolgend, dass der
wesentliche Unterschied zwischen Einzel-/ Paar- und Gruppenunterricht vor
allem in der Unterrichtsmethodik liegt:
Wenn ich drei Schüler so unterrichte, wie ich den Einzelunterricht
normalerweise methodisch gestalten würde, dann habe ich als Er-
gebnis einen Einzelunterricht mal drei. Wenn ich jedoch „der Grup-
pe das Laufen beibringe“, dann lernen die Schüler/innen sich zu
einer Gruppe zu formieren. Ich unterrichte dann nicht einzelne
Schüler/innen, sondern vorzugsweise die nun in der Entwicklung
begriffene gesamte Gruppe. (Amseln Ernst, 2011, S. 25)
So steht das dialogische Prinzip im Mittelpunkt, bei dem die Schüler sich
gegenseitig „Beobachten, Loben, Korrigieren, Helfen, Vormachen, Konstruktiv-
Unterstützen, Anregen oder Initiative-Ergreifen usw.“. Die Lehrperson steht
dem in anleitender Funktion und häufig mit „Aufgebenden Verfahren“ vor (vgl.
Amseln Ernst, 2011, S. 25). So wechselt sie zwischen präsenten und führenden
Momenten oder nimmt sich zurück, um im Hintergrund zu agieren. Eine wichtige
Grundhaltung liegt darin, die Schüler mit ihrem schöpferischem Potenzial als
gleichberechtigte Musizierpartner zu sehen (vgl. Wüstehube, 2016, S. 99).
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Diese kommunikativen Situationen, in denen die Teilnehmer hauptsächlich
von- und miteinander lernen und sich so gegenseitig motivieren können, eta-
blieren sich am Besten im Kleingruppenunterricht von zwei bis fünf Schülern.
Sie stellen für Instrumentalanfänger eine bevorzugte Lernform dar.
Im methodischen Aufbau einer Gruppenstunde kann man sowohl gemeinsam,
als auch in Teilgruppen oder einzeln aktiv werden. Ein sinnvoller Wechsel zwi-
schen diesen Aktionsformen ist in der Dramaturgie des Unterrichts angebracht.
Ebenso wichtig ist eine differenzierte Raumnutzung, welche bewusst eingesetzt
werden kann, um z. B. die gegenseitige Wahrnehmung zu ermöglichen, aber
auch Bewegungsanlässe zu schaffen.
Seiner Eigenwirkung als Lehrperson sollte man sich in Kommunikations-
prozessen mit der Gruppe bewusst sein und durch geeignete Mittel gezielt
einsetzen. Beispielsweise kann die eigene Körpersprache und Sprechstimme
Spannungen und Entspannungen anzeigen und Binnendifferenzierungen, Be-
wegungen, Entwicklung und Veränderung verdeutlichen. Dies macht Sprache
im Instrumentalunterricht zu mehr als einer reinen Verständigung und kann
neben ihrem zwischenmenschlichen Wert, der besonders im Anfangsunterricht
bedeutsam ist, auch musikalische Fähigkeiten kultivieren (vgl. Mahlert, 2016,
S. 211). Die direkte Einzelansprache mit Namen bildet zudem die Grundlage
für ein respektvolles Miteinander. Durch personenbezogene Kommunikation
haben sowohl das Lob, als auch eine Zurechtweisung eine höhere Wirkung. Sie
kann verbal, aber auch nonverbal (durch Blickkontakt oder kurzes Berühren)
erfolgen (vgl. Busch und Metzger, 2016a, S. 222).
Nur präzise gestellte Aufgaben können adäquat gelöst werden. Daher ist es
hilfreich, sich über genaue Formulierungen vorher im Klaren zu sein und auch
ausgewogen zwischen sprachlichen und non-verbalen Agieren zu wechseln. Neben
konkreten Aufgaben sind bewusst eingesetzte Explorationsphasen einzuplanen,
in denen ausprobiert und unkoordiniert agiert werden darf. Das entdeckende
Lernen entspricht dem natürlichen Bedürfnis des Kindes und bietet Freiräume
für persönliche Erfahrungen. Ebenso sollte in der Planung neben der Erarbeitung
von Inhalten v. a. auch die Entstehung von Musizierprozessen angeregt werden,
welche integriertes Üben und einen fließenden Unterricht ermöglichen (vgl.
Ardila-Mantilla und Aigner-Monarth, 2016, S. 39), (vgl. Busch und Metzger,
2016a, S. 223).
Speziell für den Instrumentalunterricht gilt es somit unterschiedliche Um-
gangsweisen mit Musik anzubieten. Durch einen abwechslungsreichen Unterricht
geprägt durch Rezeption, Reflexion, Reproduktion, Produktion und Transforma-
tion, siehe Abbildung 3.1, wird die Wahrscheinlichkeit erhöht dem individuellen
Lernwegen der Gruppenmitglieder gerecht zu werden.









































Abbildung 3.1: Mind-Map zu den Umgangsweisen mit Musik (vgl. Busch
und Metzger, 2016d, S. 279).
Natürlicherweise ist ein störungsfreier Gruppenunterricht Grundlage einer
arbeitsfähigen Lerngruppe. So ist der soziale Umgang miteinander durch gemein-
sam besprochene Regeln geprägt, welche dann konsequent von allen eingehalten
werden müssen. Für eine gute Gruppendynamik ist die Eigeninitiative und
Mitbestimmung im Sinne des gemeinsamen Lernprozesses ebenso gefragt, wie
die gegenseitige Rücksichtnahme und Wahrnehmung. Beispielsweise wäre es
möglich, dass eigenverantwortlich Stimmen verteilt werden. Auch der Einsatz
zum Spielen kann eigenständig gefunden werden. Denkbar ist es zudem, aus
Wünschen oder Ideen heraus, begründet mitzuentscheiden, welche Literatur
gespielt wird.
Besonders im frühen Grundschulalter ist es in einer Gruppe notwendig, dass
jeder permanent einer Aufgabe nachgeht, mit der er in der Gruppe oder als
Individuum agiert. Dies können sowohl gleiche Aufgaben für alle Schüler, als
auch unterschiedliche Aufgaben zur gleichen Zeit sein (vgl. Busch und Metzger,
2016a, S. 222 – 226). So gibt es Unterrichtssituationen, in denen sich die
Lehrperson individuell einem einzelnen Kind widmen muss, aber gleichzeitig die
Beteiligung der Gruppe garantiert ist. Für den Instrumentalunterricht könnte
das so aussehen, dass simultan das Stück gespielt, im Metrum geschnipst und
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auf dem Notenblatt mit dem Finger verfolgt wird. Andere Möglichkeiten wären
stumm mitzuspielen, Töne zu erraten oder eine Beobachtungsaufgabe zu erfüllen
(vgl. Kranefeld, 2016, S. 16, 17).
Der Gruppenunterricht ist in jeden Fall auf unterschiedliche Lernfähigkeiten
hin anzulegen. Dabei sollte im Unterrichtsgeschehen gerade die Unterschied-
lichkeit als eine Chance für eine lebendige Gruppendynamik gesehen werden
(vgl. Amseln Ernst, 2011, S. 31).
3.3 Grundgedanken der EMP zum instrumentalen
Gruppenunterricht
Da die Elementare Musikpädagogik (EMP) grundsätzlich als Gruppenunter-
richt stattfindet und u. a. eine Unterrichtspraxis des Elementaren Musizierens
darstellt, welche mit Menschen unterschiedlicher Alters- und Könnensstufen
arbeitet, soll hier der instrumentale Gruppenunterricht aus dieser Perspek-
tive näher betrachtet werden. Zunächst geht es dabei um die theoretischen
Voraussetzungen der EMP.
Elementare Musikpraxis stellt unter anderem ein Unterrichtskonzept dar, wel-
ches neben den spieltechnisch-musikalischen Fertigkeiten ein ausdrucksstarkes,
an Emotionen reiches Spiel erprobt und Raum für musikalische Kommuni-
kationen gibt, in denen akustische Phänomene körperlich spürbar gemacht
werden sollen. Dabei soll der Schüler einen persönlich bedeutsamen Zugang
zum Phänomen Musik erlangen (vgl. Busch und Metzger, 2016a, S. 226).
Die Grundlagen dessen finden sich in der Verbindung von Musik, Bewegung
und Sprache, welche in ihren Ausdrucksmöglichkeiten vom gemeinsamen Zen-
trum, dem Rhythmus, ausgehen. Das Selbstverständis dieses Prinzips basiert
auf der Erkenntnis, dass jeder Mensch musikalisch ist und es ihm möglich sein
sollte, unabhängig vom Alter und seinen musikalischen Fertigkeiten, selbstbe-
stimmt sein musikalisches Potenzial zu entwickeln. Dabei wird versucht, an die
vermutete Erfahrungswelt der Schüler anzuknüpfen und den Unterricht in eine
offene Lernsituation zu bringen. Vorrangig von musikalischen und außermusika-
lischen Impulsen ausgehend, entwickelt sich die Stunde im Sinne eines kreativen
Tätigkeitsprinzips in aktiver Mitbestimmung durch die Gruppe weiter. Dabei
werden Ideen kommuniziert, reflektiert, verändert, aufgegriffen oder verworfen.
Generell wird mit den primären Ausdrucksmitteln Körper und Stimme gear-
beitet, die durch Instrumente oder Materialien ergänzt werden. Durch diese
werden die musikalischen Phänomene über Bewegung hörbar, sichtbar und
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spürbar gemacht. So gelten Handzeichensysteme, wie z. B. die Solmisation,
Rhythmussprachen und andere ganzkörperliche Ansätze als methodische Hilfs-
mittel.
Der Unterricht orientiert sich an einem Thema als eine Art roter Faden
durch eine oder mehrere Stunden. Das kann sowohl ein Sach-, wie auch ein
Erlebnisthema sein, welches in methodisch sinnvolle Sequenzen gegliedert ist
(vgl. Busch und Metzger, 2016a, S. 227 – 229). Folgende Phasen des Unterrichts
haben sich daraus etabliert (vgl. Busch und Metzger, 2016a, S. 230):
1. Sensibilisierung: Sinne öffnen, Raum und Gruppe wahrnehmen, Aus-
drucksmittel wecken, zum Thema hinführen.
2. Exploration: thematisch orientiert experimentieren bzw. Ideen ohne Wer-
tung allein und/oder in der Gruppe frei entwickeln, persönliche Erfahrung
und Gestaltungsideen gewinnen.
3. Improvisation: in der Exploration gefundene Ideen in Hinblick auf das
Thema sichten, vertiefen und auswählen.
4. Gestaltung: produktorientiert arbeiten, mit den ausgewählten Ideen eine
Gestalt bzw. Form oder Stück entwickeln und festlegen.
5. Reproduktion: die entwickelte Gestalt wiederholen, bis sie (ggf. zur Prä-
sentation) abrufbereit zur Verfügung steht.
6. Reflexion: dem Bedürfnis nach Kommunikation und Information gerecht
werden, sowie Erfahrungen austauschen, Vorerfahrungen wecken und
Erlebtes – oft im Rahmen der Improvisationsphase – bewusst machen.
Wenn man nun diese Ausführungen in den instrumentalen Anfangsunterricht
in der Gruppe integriert, zeichnen sich zentrale, geeignete Handlungsstränge
ab.
Von der ersten Stunde an sollte das primäre Ziel der instrumentalen Spielfer-
tigkeit, zugunsten der musikalischen Kommunikation relativiert werden. Dabei
spielen Ausdruck und Emotion von Anfang an eine tragende Rolle. Um eine
innere Klangvorstellung von abstrakten Zeichen, wie z. B. Noten, zu unter-
stützen, werden diese zunächst als akustisches Phänomen hörend erfasst und
körperlich spürbar gemacht. Dem Üben an bestimmten Sachverhalten wird
ein Erkunden im Sinne des entdeckenden Lernens vorangestellt. Zudem wird
der oft reproduktive Ansatz im konventionellen Instrumentalunterricht durch
einen produktiven Umgang mit Musik ergänzt, in denen sich der Lernende als
Urheber musikalischen Gestaltens (Improvisation, Komposition) erfahren kann
(vgl. Busch und Metzger, 2016a, S. 231).
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Durch die Beteiligung der Gruppe am musikalischen Prozess und in Folge
einer guten Balance zwischen individuellem und gruppenbezogenen Verhalten
kann eine Identifikation mit dem Prozess und Produkt eröffnet werden. Juliane
Ribke führt folgende interaktive Prozesse in der Gruppe an (vgl. Ribke, 2005,
S. 49, 50):
• Führen – Sich führen lassen
• Hervortreten – Sich eingliedern
• Abwarten – Sich einreihen
• Übernehmen – Weiterentwickeln
• Durchsetzen – Sich mitreißen lassen
Daraus folgern Busch und Metzger:
Die Elementare Musikpädagogik stellt ein musikpädagogisches Un-
terrichtskonzept dar, das den Lehrenden ein breites Handlungs-
spektrum zur Verfügung stellt, um Kindern beim Erlernen eines
Instruments (nicht nur) in der Grundschule zu unterstützen. (Busch
und Metzger, 2010, S. 188)
So ist es sinnvoll, dass gerade im frühinstrumentalen Unterricht Inhaltsbe-
reiche der Elementaren Musikpraxis ihren Platz finden und insbesondere der
Gruppenunterricht auf vielfältige Weise davon profitiert. Ein Instrument zu
erlernen, stellt eine Spezialfunktion im Umgang mit Musik dar und kann somit
durch den Charakter des allgemeinen Musikunterrichts umfassend bereichert
werden. So eigen sich besonders folgende Inhaltsbereiche der EMP für den
Frühinstrumentalunterricht mit Gruppen (vgl. Dartsch u. a., 2016, S. 99, 100):
• Singen
• Instrumentalspiel z. B. perkussive Begleitung
• Bewegen
• Wahrnehmen und Erleben
• Denken und Symbolisieren z. B. Aufbau des Stückes, Geschichte des
Instrumentes, Bauweise, Notenschrift
• Verbindung der Musik mit anderen Ausdrucksformen z. B. rhythmisches
Sprechen, Malen von Bildern zu Musikstücken, Gestalten kleiner Szenen
mit dem Instrument
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4 Die Klarinette
Nachdem sowohl die entwicklungspsychologischen, wie auch die instrumen-
talpädagogischen und gruppenspezifischen Aspekte zum Thema der Arbeit
beleuchtet wurden, wird im Folgenden die instrumentenspezifische Sicht an-
geschlossen. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass das Einstiegsalter für den
Instrumentalunterricht auf der Klarinette in den letzten Jahren eine deutliche
Verjüngung zeigte. Lange Zeit lag das Alter zwischen 10. und 14. Lebensjahr.
Schwierigkeiten bereiteten zumeist die Größe der Hände und Finger, das Ge-
wicht des Instrumentes, der Blasdruck o. ä. Durch Innovationen auf dem Gebiet
der Kinderinstrumente liegt der Beginn derzeit beim 7./8. Lebensjahr und
setzt damit dem frühen Anfangsunterricht auf diesem Instrument fast nichts
mehr entgegen. Lediglich der Zahnwechsel ist heute für die ersten Töne auf der
Klarinette ausschlaggebend, denn die Schneidezähne sind für den Ansatz am
Mundstück unablässig (vgl. Mauz, 2004, S. 156). Allerdings ist der komplexe
Bereich des elementaren Anfangsunterrichts auf der Klarinette in der Gruppe,
der direkt an die musikalische Früherziehung anschließen kann, bisher in der
Unterrichtsliteratur und in seiner Abhängigkeit von der individuellen Dispositi-
on des Kindes wenig beachtet wurden. So wird im Folgenden die Klarinette
aus instrumentenspezifischer und frühpädagogischer Sicht untersucht.
4.1 Vorstellung des Instruments
4.1.1 Ausgewählte Aspekte zur historischen Entwicklung
Johann Christoph Denner (1655 – 1707), ein Mitglied der berühmten Nürnberger
Holzblasinstrumentenfamilie Denner, der in Leipzig geboren wurde und zunächst
Horndreher, später Flötenbauer war, gilt als der Erfinder der Klarinette (vgl.
Joppig, 2004, S. 11).
Als prägender Reformer ist der Klarinettenvirtuose und -komponist Iwan
Müller (1786 – 1854) zu nennen, der die Klarinette um 1812 mit 13 Klappen
baute, wodurch diese zum ersten Mal in allen Tonarten spielen konnte. Weitere
Entwicklungen seinerseits waren Tonlöcher, die er in ihrer Position nach aku-
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stischen Gesichtspunkten ausrichtete, die Blattschraube und Daumenstütze,
sowie der Einsatz gepolsterter Klappen, die, mit einem leicht erhöhten Rand,
zuverlässiger die Tonlöcher schlossen (vgl. Seggelke, 2004, S. 164).
Das Müllersystem wurde durch Carl Bärmann (Ende 19. Jhd.) und letztend-
lich durch Oskar Oehler (1858 – 1936) verbessert. Dieses Oehler-System ist bis
heute in Deutschland und Österreich vorrangig gebräuchlich (vgl. Fricke, 2004,
S. 98).
Für aktuelle Weiterentwicklungen auf dem Gebiet des Instrumentenbaus,
steht ein weites Feld von Einflüssen (z. B. Mensur, dynamisches Verhalten,
Intonation, Klang, Ansprache) zur Verfügung, welche Variationen und weiteren
Fortschritt zulassen (vgl. Seggelke, 2004, S. 173). Zudem wird aktuell an der
Konzipierung von Kinderinstrumenten gearbeitet, siehe Abschnitt 4.2.
4.1.2 Technischer Aufbau und akustische Eigenschaften
Die Klarinette gehört zum jüngsten Mitglied der Holzbläserfamilie um Querflö-
te, Oboe und Fagott. Sie besteht aus fünf Teilen, welche vorrangig aus dem
schwarzafrikanischem Hartholz Grenadill, seltener aus dem westindischen Eben-
holz oder Cocusholz gefertigt und durch korkenbesetzte Zapfenverbindungen
zusammengesetzt werden (vgl. Pinksterboer, 2009, S. 41). Klarinetten aus
Plastik in Verbindung mit verleimten Grenadillholzpulver bieten eine neuere
Baustoffvariante, die zur Vermeidung von Spannungsrissen entwickelt wur-
de und damit klangliche Eigenschaften bewahrt (vgl. Sattler-Fujimoto, 2012,
S. 13).
Die deutsche Klarinette unterscheidet sich in Klang und Mechanik von der
weltweit gespielten Boehmklarinette, siehe Abbildung 4.1. Dabei kann bei der
deutschen Klarinette, je nach Bauart, zwischen Oehler-System, Albert-System
und Voll-Oehler-Modell unterschieden werden (vgl. Pinksterboer, 2009, S. 64,
65).
Abbildung 4.1: Moderne Klarinetten. (oben) Boehm-System, (unten) Oehler-
oder deutsches System (Müller-Irion, 2007, S. 13).
4 Die Klarinette 44
Das Mundstück ist, um ein Verziehen durch Feuchtigkeitsschwankungen zu
vermeiden und aufgrund der Auswirkung des Durchmessers auf Luftführungs-
und Artikulationsmöglichkeiten, aus härterem Material, wie Ebonit, Plexiglas,
Metall o. a. gefertigt (vgl. Sattler-Fujimoto, 2012, S. 10). Die Bissplatte schützt
es von oben, während der untere Part mit einem einfachen Rohrblatt besetzt
und durch eine Schnur oder Blattschraube an diesem befestigt wird, siehe
Abbildung 4.2.
Abbildung 4.2: Teile des Mundstückes: Mundstück, Blattschraube, Blatt
(Radewski u. a., 2007, S. 260).
Bei Luftzufuhr sorgt das aufschlagende, schwingende Rohrblatt in Verbindung
mit der weitgehend zylindrischen Bohrung des Korpus für eine Verdopplung der
akustischen Länge der Klarinette. Die Bohrung ist in Abbildung 4.3 dargestellt.
Sie ermöglicht den außergewöhnlich großen Tonumfang von e – c4 in Bezug
auf ein verhältnismäßig kleines Instrument (vgl. Seggelke, 2004, S. 171). Die
Bohrung der Klarinette bestimmt die Form und Schwingung der Luftsäule
und sorgt damit für deren Klangeigenschaften und -charakteristik. Die aku-
stische Besonderheit liegt darin, dass die Luft beim Wechsel in das höhere
Register dreimal so schnell schwingen muss. Damit ist die Klarinette das einzige
Holzblasinstrument, welches nicht in die Oktave, sondern in die Duodezime
überbläst.
Zwischen Mundstück und Oberstück befindet sich die auswechselbare Birne
(Fass), welche der Feinstimmung des Instrumentes dient und aus dem Kor-
pusmaterial gefertigt ist, siehe Abbildung 4.4. Sie beeinflusst außerdem Klang
und Spielbarkeit des Instrumentes. Kürzere oder die 1/2 mm längeren (oder
verstellbaren) Birnen helfen, je nach klimatischer Umgebung, die Klarinette zu
stimmen (vgl. Pinksterboer, 2009, S. 87, 88).
Das ausgefeilte Klappensystem der Klarinette, welches am Ober- und Unter-
stück zu finden ist, enthält normalerweise 16 – 22 versilberte Deckelklappen
(manchmal auch vergoldet oder vernickelt) und vier bis sechs Ringklappen, die
durch Stahlröhrchen und Federkonstruktionen an dem Instrument befestigt
sind. Die aus Leder, Filz, Kork, Silikon oder anderen Materialien gepolsterten
Klappen sorgen für die Bedienung der Halbtöne bzw. Triller und sind im Ru-
hezustand geschlossen. Die Tonlöcher der Klarinette folgen einer diatonischen
Lochanordnung (vgl. Seggelke, 2004, S. 172).
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Abbildung 4.3: Bohrung der Klarinette (Pinksterboer, 2009, S. 44).
Abbildung 4.4: Birnen in unterschiedlicher Ausführung. (links) Standardbir-
ne, (rechts) verstellbare Birne (Pinksterboer, 2009, S. 12,
88).
Durch eine Daumenstütze am Unterstück ruht das Gewicht der Klarinette auf
dem rechten Daumen und kann ggf. durch eine Gummivorrichtung (Daumen-
schoner) gepolstert werden. Die Daumenstütze gibt es zudem in verstellbarer
Ausführung, um sie individuell anpassen zu können, siehe Abbildung 4.5. Vor-
rangig für Kinder kann ein Tragegurt Abhilfe bezüglich des Gewichtes auf den
Daumen schaffen (vgl. Pinksterboer, 2009, S. 52, 53).
Der Schallbecher (Schallstück, Stürze oder Trichter) beschließt letztendlich
den untersten Teil der Klarinette. Es ist geprägt durch seine bereits in der
Mitte des Unterstückes beginnenden konisch nach außen führenden Form,
siehe Abbildung 4.6. Durch ihn wird der Klang der mittleren und tiefen Töne
beeinflusst und die Resonanz des ganzen Instrumentes bestimmt. Je nach Größe
der Ausladung oder Dicke der Wand kann er diesbezüglich Unterschiede zeigen
(vgl. Pinksterboer, 2009, S. 45, 46).
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Abbildung 4.5: Daumenstützen in unterschiedlicher Ausführung (links)
Schraubverstellung, (mitte) Schraubverstellung, (rechts) fest
(Pinksterboer, 2009, S. 53).
Abbildung 4.6: Unterster Teil der Klarinette, der Schallbecher (Pinksterboer,
2009, S. 12).
4.1.3 Tonliche Qualitäten und Besonderheiten
Die Resonanzeigenschaften des Korpus und der zeitliche Verlauf der Rohrblatt-
schwingung sorgen für die unterschiedliche Zusammensetzung des Klangspek-
trums und damit für das besondere Timbre der Klarinette. Die Unterschiede in
der Anzahl der Obertöne, die dadurch zustande kommen, sorgt für die Klang-
unterschiede in den verschiedenen Registerbereichen (vgl. Meyer, 2004, S. 185).
Sie werden in folgende Lagen unterteilt (vgl. Radewski u. a., 2007, S. 260):
• Chalumeau-Register, tiefe Lage (voll, weich)
• mittlere Lage (schwächer, wenig ausgeprägt)
• Clarinregister, hohe Lage (silbrig glänzend)
Insgesamt wird der Klarinette ein dunkler, warmer, ausdrucksstarker bis
durchdringend, schriller, scharfer Klang zugeschrieben, welcher wiederum bis ins
flüsternd Leiseste erklingen kann. Je nach musikalischer Stilrichtung, bei denen
die Klarinette sehr vielfältig ist, kann der Toncharakter in einer großen Band-
breite variieren (erzählend, singend, zurückhaltend, aufdringlich, verspottend,
schreiend usw.). Ihr Klang mischt sich in unterschiedlichsten Besetzungsformen.
So existieren Einsatzbereiche mit Klavier, Streichern, Holzbläsern, Gitarren,
sowie Blasorchestern, Jazzbands, Sinfonieorchestern, Klarinettenensembles,
Spielmannszügen u. v. m., die in ihrer Vielfältigkeit die Bereiche der Klassik,
Folklore, Blasmusik, Jazz, Dixieland u. a. bedienen (vgl. Pinksterboer, 2009,
S. 8, 9 und Radewski u. a., 2007, S. 260).
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4.1.4 Wissenswertes zu Mundstück, Bahn und Blatt
Das Mundstück stellt den individuellen Teil der Klarinette dar und soll nochmal
ausführlicher betrachtet werden. Da nicht auf alle Aspekte eingegangen werden
kann, wird hiermit auf einschlägige Literatur hingewiesen, z. B. Restle u. a.,
2004; Pinksterboer, 2009; Sattler-Fujimoto, 2012.
Ein Mundstück wird nach Einsatzbereich und eigener Klangvorstellung ge-
wählt. Seine speziellen Abmessungen beeinflussen den Klang. In seinen Präfe-
renzen steht es beispielsweise für klangliche Flexibilität oder viel Lautstärke,
für einen gut mischenden Klang oder einen sehr gedämpften Klang. D. h. ein
Mundstück muss sorgfältig zum Spieler und Einsatzbereich passend ausgewählt
werden. Für Anfänger empfehlen sich Exemplare, die universell benutzerfreund-
lich sind.
Folgende Aspekte sorgen neben der Wahl des Materials für die Beeinflussung
des Klanges (vgl. Pinksterboer, 2009, S. 76 – 86), siehe zur Veranschaulichung
Abbildung 4.7:
• Bissplatte
• Bahnlänge, die Krümmung der Bahn
• Dicke der Schenkel
• Größe der Kammer
• Form der nach innen zeigenden Wölbung
• Durchmesser der Bohrung
• Form des Tisches (flach, gewölbt)
• der Schnabelwinkel
Das Klarinettenblatt wird aus dem Rohr des Schilfgrases Arundo Donax
hergestellt, welches auf Plantagen am Mittelmeer, in Südfrankreich und auch
in Lateinamerika wächst. Das Rohr erreicht etwa eine Höhe von drei Metern
und ähnelt dem des Bambus. Die verholzten Triebe werden beim Trocknen hart
und gelb. Nach dem Verschnitt folgt die Lagerung in offenen Hallen für etwa
zwei Jahre und anschließend die Freigabe zur weiteren Verarbeitung. Darum
kümmern sich verschiedene Hersteller, welche die Blätter in unterschiedlichen
Stärkegraden (0 – 4) herstellen und in Schnitt, Länge und Stärke den Mund-
stücken anpassen. Durch Abnutzung (Speichelfluss) müssen sie relativ häufig
gewechselt werden (vgl. Koch, 2002, S. 11 und Sattler-Fujimoto, 2012, S. 109).
Abbildung 4.8 zeigt das Klarinettenblatt im Detail.
Blätter werden in entsprechenden Etuis aufbewahrt und für eine ausgewogene
Schwingung vor dem Spielen angefeuchtet. Die Unterteilung in deutsche und
französische Blätter ergibt sich durch die verschiedenen Klarinettensysteme
und ihren dazugehörigen, passenden Mundstücken. Die Blätter unterscheiden
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Abbildung 4.7: Das Mundstück im Detail (Pinksterboer, 2009, S. 78).
Abbildung 4.8: Das Klarinettenblatt (Pinksterboer, 2009, S. 94).
sich in ihrem Schnitt, wie in Abbildung 4.9 zu sehen ist, und bewirken un-
terschiedliche Klänge. So wird in Frankreich ein heller, leichterer Klang mehr
geschätzt, während in Deutschland der dunkle, warme Klang präferiert wird.
Es gibt allerdings auch Klarinettisten, die ein deutsches Mundstück mit einem
französischem Blatt verwenden.
Nicht zuletzt durch die Natürlichkeit des Materials, ergibt sich ein großer
Spielraum, durch welches jedes Blatt anders klingen kann. Klarinettisten be-
schäftigen sich dadurch oft sehr lange und täglich von Neuem mit diesem
Thema.
Mögliche Auswahlkriterien für ein gutes Blatt zeigen sich in Abbildung 4.10.
Die Kenntnis über eine eigene Bearbeitung und Korrektur des Blattes bietet
einen entscheidenden Vorteil, um effiziente und gebrauchsfähige Blätter zu
erhalten. Diesbezüglich wird auf folgende Literatur verwiesen: Klarinettenblätter
korrigieren von Kaufmann, 2012.
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Abbildung 4.9: Vergleich deutsches/französisches Blatt (Pinksterboer, 2009,
S. 95).
(a) (b) (c) (d)
Abbildung 4.10: Auswahlkriterien für ein gutes Blatt. (a) gute V-Form: kann
gut klingen, (b) ein asymmetrisches Blatt: Quietschen mög-
lich, (c) Ungleichmäßige Maserung: ungeeignet, (d) Knoten:
Blatt vibriert ungleichmäßig (Pinksterboer, 2009, S. 97).
4.1.5 Klarinettenfamilie
Die Klarinettenfamilie ist sehr mannigfaltig, denn sie besteht aus sämtlichen
Größen und Stimmungen. Folgende Klarinetten sind heutzutage gebräuchlich





• Alt-/Bassettklarinette in Es
• Bassetthorn in F
• Bassklarinette in B
• Kontrabass-(Alt)klarinette in B bzw. Es
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Die große Auswahl an Klarinetten liegt in ihrer Entwicklungsgeschichte.
Anfänglich besaß die Klarinette nur wenige Klappen, wodurch jede Tonart
mit einem anderen Instrument gespielt werden musste. Zugunsten der Musiker
wurde die Konvention eingeführt, dass derselbe Griff auf unterschiedlichen
Instrumenten immer den gleichen Ton bezeichnet, obwohl ein anderer Ton
erklingt. Dies begründete die Namensgebung des jeweiligen Instrumentes.
Zur Aneignung des Klarinettenspiels gilt heute die B-Klarinette als Stan-
dardmodell. Dadurch gehört sie zu den transponierenden Instrumenten, d. h.
der entsprechende Ton klingt einen Ganzton tiefer als notiert.
Im Orchester ist zudem die A-Klarinette notwendig, die wiederum einen
Halbton tiefer klingt als die B-Klarinette. Sie wird v. a. wegen ihres dunkleren,
weicheren Klangs eingesetzt, aber auch zur Verbesserung der Intonation durch
weniger Vorzeichen (vgl. Sattler-Fujimoto, 2012, S. 100).
Aufgrund des kleineren Fingerabstands auf der C-Klarinette, wurde dieses
Modell bisher gern im frühen Anfängerunterricht eingesetzt. Ansonsten findet
diese, abgesehen von seltenen Fällen im Orchester, des Weiteren keine größere
Verwendung.
Die Es-Klarinette bedient die Höhe. Sie wird vorrangig für bestimmte Orche-
sterwerke (z. B. Symphonie fantastique von H. Berlioz) eingesetzt. Ensemble-,
sowie Sololiteratur sind zudem auch möglich. Dies gilt ebenso für die Bassklari-
nette, welche eine Oktave tiefer als die B-Klarinette spielt.
Die Zwischenlagen (Alt-, Bassettklarinette, Bassetthorn) sind erhalten ge-
blieben, werden aber nur selten und meist für bestimmte Werke genutzt (z. B.
Requiem von W.A. Mozart).
4.2 Aktuelle Lage zu geeigneten Kinderinstrumenten
Nachfolgend soll eine aktuelle Forschung auf dem Gebiet des Instrumentenbaus
den momentanen Möglichkeiten für einen frühinstrumentalen Klarinettenunter-
richt nachgehen. Dabei fällt auf, dass eine immer größer werdende Auswahl an
Kinderklarinetten in B derzeit die Klarinettenwelt erfreut.
Bisher war es üblich auf C- oder Es-Klarinetten bzw. über das Saxonett, Clari-
neau oder andere vorläufige Varianten (z. B. erst Blockflöte) das Klarinettenspiel
auf der B-Klarinette anzubahnen. Allerdings stellen sich bei jeder Variante
problematische Aspekte dar, die das ideale Erlernen behindern. So zeigen diese
Modelle zum einen eine höhere Empfindlichkeit gegenüber Ansatzänderungen,
die die Intonation problematisch werden lassen und zum anderen große klang-
liche Nachteile (einfaches Saxonett, Es-Klarinette). Die Es-Klarinette setzt
zudem durch das kleine und schmalere Mundstück die Unterlippe starken Bela-
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stungen aus und fordert durch den sehr hohen Blaswiderstand selbst erfahrene
Klarinettisten heraus. Daher ist sie für den Anfangsunterricht mit Kindern
gänzlich ungeeignet. C-Klarinetten besitzen einen scharfen Klang und lernen
zudem vorläufige Griff-/Klangverbindungen (C-Stimmung), die sich gerade
bei auditiven Lernprozessen für das spätere Umlernen hinderlich auswirken.
Zudem sollte bereits im frühen Anfangsstadium auf Ton- und Klangqualität des
Instrumentes geachtet werden. All dies forderte Innovationen auf dem Gebiet
des Klarinettenbaus heraus, um kindgerechte B-Instrumente herzustellen.
Nach der Recherche konnten folgende geeignete Modelle gefunden werden,
welche Umwege über vorläufige Ersatzinstrumente immer unnötiger werden
lassen. Eine Mechanik für kleine Hände und Finger, sowie möglichst gute
klangliche Eigenschaften auf B-Klarinettenmodellen waren bei der Auswahl
ausschlaggebend.
• Die Klarinette 621 KH von F. A. Uebel (vgl. Härtel, 2012): Die Tonlöcher
werden nach ergonomischen Rechnungen kleiner und enger gestaltet und
der Ringfinder seitlich versetzt, wodurch eine Mechanik für kleine Hände
entsteht. Zudem wurde versucht gute klangliche Eigenschaften und einen
angenehmen Blaswiderstand beizubehalten.
• Kinderklarinette D12 von W. Schreiber (vgl. Faller, 2017 und W. Schreiber
& Söhne, 2017): Diese Klarinette ist ebenfalls für Kinder ab sieben Jahren
geeignet. Dabei besticht sie durch eine unkomplizierte Bauweise, die
mit Verzicht auf Trillerklappen und durch die Ausstattung mit sechs
Ringklappen ein entspanntes Greifen für kleine Hände ermöglicht. Der
verstellbare Daumenhalter lässt sich individuell für den rechten Daumen
positionieren.
• 3-Klappen-Clarineau von J. Kunath (vgl. Härtel, 2011a), siehe Abbil-
dung 4.11: Vor allem, um von der Blockflöte auf die Klarinette umzustei-
gen, stellt dieses Instrument eine methodisch für kurze Zeit einsetzbare
und spielerische Möglichkeit dar. Diese Variante ist zudem auch klanglich
zu empfehlen. Dieses Holzblasinstrument stellt eine Kreuzung von Block-
flötenkorpus und Klarinettenmundstück dar. Da es die gleiche Griffweise,
wie eine Blockflöte aufweist, kann vorerst die Tonbildung am Mundstück
erkundet und probiert werden, während aber dennoch das Erreichen von
Tönen im Bereich einer Oktave ansatz- und luftführungtechnisch möglich
ist. Für Fortgeschrittene ist das Überblasen in die Duodezime möglich.
Dadurch bietet sich ein größerer Spielraum, um es als eigenständiges
Instrument ernsthaft zu erlernen, da es z. B. im Folkbereich sehr beliebt
ist.
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Abbildung 4.11: 3-Klappen-Clarineau (Kunath, 2017).
• Kinderklarinette D13 von W. Schreiber (vgl. Härtel, 2011b): Diese Kla-
rinette wurde aus der D12 weiterentwickelt und zeugt von sehr guter
Qualität in Bezug auf Material, Klang und Intonation. Sie besitzt alle
nötigen Klappen und kann dennoch auf eine engere Mechanik verweisen.
Jedoch besitzt sie einige Nachteile, z. B. was den Kraftaufwand zum
Schließen einiger Tonlöcher angeht. Daher ist dieses Modell nicht für die
Jüngsten, aber für Spieler mit generell kleinen Händen geeignet.
4.3 Instrumentenspezifische Aspekte in Beachtung
frühinstrumentaler Besonderheiten
Klarinette zu spielen erfordert komplexe Zusammenhänge in Bezug auf die
Koordinationsfähigkeit rechts/links, die Kombination von Luftführung, Zungen-
und Fingerbewegung, sowie die Muskelkraft zum Halten, Anspielen und An-
blasen eines Instrumentes (vgl. Busch und Metzger, 2016c, S. 156, 157). Diese
werden in folgenden Unterabschnitten näher erläutert.
4.3.1 Haltung
Eine gute Körperhaltung erfordert die ungezwungene, gleichmäßige Verteilung
des Eigengewichtes auf beide Beine, sodass die Beweglichkeit der Hüfte und
gestreckte, aber elastische Knie gegeben sind. Die aufrechte Haltung des Ober-
körpers mit entspannten Schultern bewirkt eine ungehinderte Funktionstätigkeit
des Zwerchfells, wobei eine Hochatmung beim Blasprozess verhindert werden
soll (vgl. Koch, 2002, S. 13, 14).
Im frühen Anfangsunterricht ist daher ein Tragegurt von Bedeutung, um
das Gewicht des Instrumentes besser zu verteilen. Zudem sollte durch eine
abwechslungsreiche Methodik, ohne und mit Instrument, die Beweglichkeit und
Einheit von Körper und Atem im Raum bewusst und unbewusst wahrgenom-
men werden können. Ein Klarinettenständer sollte daher von Anfang an die
Freiheit zum Bewegen schaffen und gleichzeitig die Sicherheit des Instrumentes
gewährleisten.
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4.3.2 Ansatz
Das Mundstück, welches soweit in den Mund geführt wird, dass das Blatt
schwingen kann, findet Halt an den Schneidezähnen, während die Unterlippe in
leicht an den Mundwinkeln aufgespannter Haltung das Mundstück umschließt,
siehe Abbildung 4.12. Die ringförmige Abdichtung durch die Lippen verhindert,
dass die Luft seitlich entweicht und einen Zischlaut erzeugt (vgl. Koch, 2002,
S. 17, 18). Dazu ist der Aufbau einer Muskulatur an Lippen und Wangen
notwendig, die durch regelmäßiges Üben aufgebaut wird. Auch der Lippendruck
ist ausschlaggebend und für die Intonation, besonders in der mittleren Lage,
ausschlaggebend (vgl. Meyer, 2004, S. 183). Hilfreich für die erste Tonbildung
am Mundstück ist das Bild einer Sonne, welche lächelt, während sie warme Luft
aussendet. Dadurch wird die nötige Spannung in Kinn- und Wangenbereich
erzeugt, während mit der Unterlippe eine geeignete U-Form gebildet wird, durch
die die warme Luft (wie beim Hauchen) fließen kann.
Abbildung 4.12: Darstellung des Ansatzes (Koch, 2002, S. 18).
4.3.3 Luftführung
Das Bewusstmachen des Atems und dessen Beeinflussung sind für das Führen
eines ausgewogenen Luftstromes und damit für Tonbildung und Qualität des
Klangs von grundlegender Bedeutung. Zielführend sollte eine Kombination
aus Brust- und Zwerchfellatmung sein, um die notwendige Atemkapazität zu
erreichen. Übungen zur Veränderung von Frequenz, Amplitude und Tempus
des Atemvorgangs, sowie das kontrollierte Ausströmen der Luft gehören zur
Basis eines Bläsers. Die Beherrschung der Atemtechnik fördert Tonqualität,
Intonation und eine Atemführung im Dienste der musikalischen Phrase. Dabei
wirkt sie sich sowohl auf das allgemeine Wohlbefinden beim Spiel, als auch auf
die Lockerheit der Finger aus (vgl. Koch, 2002, S. 15 – 17).
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Im frühinstrumentalen Unterricht sollte vorerst v. a. die Natürlichkeit des Ein-
und Ausatmenvorgangs erfahren werden. Bei Hinweisen auf die Ausdehnung
des Bauch- und Rückenbereiches entstehen als Folge eher Verkrampfungen und
Hochatmung durch die aktive Beeinflussung. Daher ist damit Vorsicht geboten.
Zudem besteht durch intensives Atmen die Gefahr des Hyperventilierens.
4.3.4 Zungenstoß
Nicht nur Ansatz und Atmung, sondern auch Stellung der Zunge spielen für die
Intonation und Klangfarbgebung eine erhebliche Rolle. So heißt es bei Mauz:
Durch die bewusste Veränderung des Mundraumes über die Position
der Zunge wird der Atemstrom, gemäß der verlangten Tonhöhe
und Lautstärke, jeweils passend dosiert, in das Mundstück geleitet.
(Mauz, 2004, S. 162)
Das Tippen der Zunge an das Blatt erzeugt die Trennung der Töne, wobei der
Luftstrom permanent weitergeführt wird. D. h. für den Abschluss des Tones sorgt
in den meisten Fällen (außer bei einem kurzen, trockenen Staccato) lediglich der
Luftstrom. Die individuelle Anstoßposition, mit der die Zunge das Blatt gezielt
berührt, muss erprobt werden. Dies erfordert lange Übung und so ist der Anstoß
im Anfangsunterricht meist noch von vielen Nebengeräuschen gekennzeichnet.
Je nach Artikulation verlängern oder verkürzen sich die Tonmomente zwischen
dem Stoß. Um die Artikulation anzubahnen, eignet sich folgender methodischer
Aufbau: Portato – Legato – Staccato.
Im frühen Anfangsunterricht sollte erfahren werden, dass der Ton durch das
Wegziehen der Zunge entsteht. Eine Sensibilisierung für einen möglichst weichen
Anstoß kann durch Zungenübungen zum Kraftaufwand erfahren werden. Wann
klingt der Ton gedämpft? Wann ist er nicht mehr zu hören? Nach und nach folgt
die Ausdifferenzierung an welchen Stellen, mit welcher Kraft und aus welcher
Position im Mund der Zungenstoß erfolgt. Eine stabile Luftführung ist Grund-
lage dessen, weshalb der Stoß erst nach gefestigter Ton- und Ansatzbildung im
Unterricht eingeführt werden sollte (vgl. Scheer, 2016, S. 551).
4.3.5 Fingertechnik
Die Grifftechnik der Klarinette ist geprägt durch eine differenzierte Steuerung
der Finger und ermöglicht damit das saubere Greifen der einzelnen Töne, wo-
bei eine gute Rechts-Links-Koordination für die Verbindung bestimmter Töne
notwendig ist. Das Klappensystem ermöglicht dabei verschiedene Griffkombina-
tionen und Alternativgriffe. Zudem erleichtert das Abdecken der rechten Hand
ab dem g1 den Übergang ins höhere Register.
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Im frühen Grundschulalter ist die ausgeprägte Beschäftigung mit der unteren
Oktave zu empfehlen, wobei vorerst der Fünftonraum von c1 bis g1 (linke Hand)
einen guten Rahmen schafft und später die Erweiterung bis zum g erfolgt.
4.4 Betrachtung von Unterrichtswerken für den
Anfangsunterricht
Ganz im Gegensatz zu Instrumenten, wie Klavier, Violine, Flöte oder Gesang,
ist das pädagogische Material bezüglich methodisch-didaktischen Vorgehens
auf der Klarinette nur unzureichend vorhanden. Insbesondere die Tendenz zum
früheren Unterrichtsbeginn auf der Klarinette wird noch zu wenig berücksichtigt
und zeigt diesbezüglich bisher nur eine spärliche Auswahl an Unterrichtsmaterial
(vgl. Angloher, 2007, S. 157). Es wurden mehrere vorhandene Werke unter
Beachtung folgender Schwerpunkte studiert und ausgewertet:
• Inwieweit werden die Erkenntnisse für die Altersstufe von sieben bis
acht Jahren aus der psychologischen, lerntheoretischen, gruppen- und
instrumentenspezifischen Grundlagen heraus bereits in Klarinettenschulen
für Kinder angewendet?
• Welche Befunde fehlen, um eine methodisch vielfältige und flexible Un-
terrichtsgestaltung für dieses Kindesalter zu vervollständigen?
Piccolini – Die Schule für den Früh-Instrumentalunterricht
Klarinette, (vgl. Schade und Rapp, 2005)
Nach Recherchen ist diese Schule das einzig auffindbare Anfangswerk für
Klarinette, welches für Kinder ab sechs Jahren (1. Klasse) angedacht wurde.
Folgende Aspekte prägen die Methodik dieser Schule:
• Inhalte als Stundenbilder dargestellt, pro Kapitel zwei Unterrichtsein-
heiten
• Farbleitsystem und Tierfiguren als Erkennung für Grundlagenübungen
auf dem Instrument
• Kontrollspiel für häusliches Üben
• pro Kapitel spielerische, praktische Übung zu bläserischen Grundlagen,
dabei systematischer Aufbau erkennbar
• langsame Steigerung des Schwierigkeitsgrades
• persönliche Anrede mit „Du“
• Einführung in Griff-/Notenbildsystem, vergrößertes Notenbild
• kindgerechte Lieder, mit Texten unterlegt
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• Einstieg über Sprachrhythmus
• viele Illustrationen
• kostenlose Ergänzungen zum Herunterladen im Internet: Lehrer-, El-
ternkommentar; Klavierbegleitung, Duettstimmen, Arbeitsblätter zum
Notenschreiben, Notenwertkarten, Solmisation und Rhythmussilben
Die umfangreiche Sammlung zu Atemspielen, Körperhaltung, Mund- und
Zungenmotorik, Fingerspielen, Ansatzübung und Artikulation findet sich bisher
in keiner anderen Schule wieder und ist für den soliden, spielerischen Aufbau
der notwendigen Muskulatur und Technik für das Klarinettespielen gedacht.
Dies ist in dieser Form bisher das einzige Klarinettenlehrwerk seiner Art. Das
Trainieren von Koordination, Feinmotorik, sowie Wahrnehmung von Körper
und Atem wird speziell angesteuert und aufgebaut. Ein ritualisierter Ablauf des
Unterrichtes ist dabei erkennbar. Die weiteren Aspekte sind in einer möglichen,
altersgerechten Aufmachung vorzufinden und bieten für Nichtleser visuelles
Material zum Sensibilisieren bezüglich der jeweiligen Thematik.
Leider fehlt in dieser Schule jeglicher produktiver Umgang mit Musik durch
Hinführung zu Improvisation und Komposition. Ein auditiver Zugang und damit
die Schulung des Gehörs wird wenig bis gar nicht berücksichtigt. Dies betrifft
auch die Erforschung des Instrumentes mit seinen Klangmöglichkeiten, dem
technischen Aufbau, seiner Geschichte und Instrumentenfamilie. Der allgemeine,
spielerische Umgang mit Musik wird dabei vermisst, da die handwerkliche Seite
des Klarinettespielens im Vordergrund steht. Da von Seiten der Autoren darauf
hingewiesen wird, den „Spielraum für eine individuelle Unterrichtsgestaltung“
(vgl. Schade und Rapp, 2005, S. 5) offen gehalten zu haben, sollten diese
fehlenden Aspekte durch Hinzuziehen anderweitiger Materialien individuell
ergänzt werden.
Klarinettenschule für den frühen Anfang, (vgl. Mauz, 2003)
Das bekannteste und wohl gängigste Werk für den Anfangsunterricht auf der
Klarinette ist die Klarinettenschule von Rudolf Mauz, welche für Kinder ab
8 Jahren empfohlen wird und in drei aufbauende Bände gegliedert ist. Laut
Angloher, (vgl. Angloher, 2007, S. 168), hält sie gegenüber allen bisherigen be-
kannten Schulen, welche sich eher an jugendliche Anfänger richten, in folgendem
Sinne einer kindgerechten Aufmachung stand:
• kleine, überschaubare Lektionen
• vermehrte Illustrationen
• neues Notenmaterial (häufiger mit Übungen zu Improvisation und Kom-
position)
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• langsame Steigerung des Schwierigkeitsgrades
• persönliche Anrede mit „Du“
• Übetipps
• Wissensquiz
• theoretische Abschnitte z. B. zur Geschichte
Neben diesen Aspekten handelt es sich v. a. um eine Schule, welche sich am
systematischen Aufbau einer Spieltechnik und der dementsprechend passen-
den Liedauswahl orientiert. Mit Wissensquizen, Übetipps und theoretischen
Abschnitten wird ein gutes Allgemeinwissen auf kognitiver Ebene vermittelt.
Ein spielerischer Zugang und Themenbereiche in Form von Stundenbildern
werden dabei nicht angestrebt. Der Schüler muss bereits gut lesen und Musik
über den Notentext entschlüsseln und umsetzen können, da hauptsächlich, mit
einzelnen Ausnahmen, reproduktiv gearbeitet wird. Zu Ritualen im Unterricht
oder Hinweisen für eine Zusammenarbeit mit dem Elternhaus gibt es keine
Ausrichtung. Eine Nutzung dieser Schule im Unterricht ab 1. Klasse ist somit
nicht geeignet, da sie dem Übergang von der elementaren Grundstufe zum
Instrument hin nicht gerecht wird.
timpano – Elementare Musikpraxis in Themenkreisen für Kinder
von 0 bis 10, (vgl. Dartsch u. a., 2016)
Im neu erschienenen Konzept des VdM für die Elementare Musikpraxis ist der
Bereich des Frühinstrumentalunterrichtes explizit berücksichtigt worden. Dort
finden sich Anregungen für drei Themenkreise über mehrere Unterrichtsstunden,
um auf dem Instrument Klarinette im Anfangsstadium einen spielerischen und
kreativen Unterricht anzubieten. Dieser berücksichtigt, dass das Abstraktions-
vermögen von Kindern in diesem Alter noch wenig entwickelt ist und somit
Dekodierungen im Notentext bezüglich der Umsetzung auf das Instrument noch
Schwierigkeiten bereiten (vgl. Busch und Metzger, 2016e, S. 308). So werden
mit Bewegungen, Körperklängen und am Instrument musikalische Ideen zum
Thema erforscht und mit den ersten Tönen improvisiert, sowie über eigene
Notationen in musikalische Formverläufe gebracht. Die Hinführung zu notwendi-
gen spieltechnischen und physiologischen Grundlagen für das Klarinettespielen
werden dabei sensibel und auf unterschiedlichen Erfahrungsebenen in einem
gruppengerechten Konzept dargestellt (vgl. Scheer, 2016, S. 548 – 554). Die
Verbindungen von Prinzipien der EMP mit dem instrumentalen Unterricht
werden hier deutlich und zeigen die Chance dem frühinstrumentalen Unter-
richt auf der Klarinette altersgerecht zu begegnen. Dartsch spricht dabei von
einem Spielraum, der ausgiebig spielend mit Klängen, Rhythmen und Motiven
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umgeht, alle Formen des Kinderspiels, siehe Abschnitt 1.2.3, berücksichtigt
und die Auswahl an Literatur entsprechend eines erweiterten Klangraums an
Höreindrücken, dem heutigen Stilpluralismus, aber auch dem traditionellen
und ethnischen Kulturgut anpasst. Ebenso stellt die Gruppe einen sozialen und
interaktiven Spielraum dar, der explizit als Chance gesehen wird (vgl. Dartsch,
2002).
Bei beiden erstgenannten Lehrwerken für Klarinette ist keine gruppenspe-
zifische Methodik im Unterricht vorgesehen, daher sollen mit dem folgenden
Kapitel die speziellen Aspekte, Probleme und Chancen des Gruppenunterrichtes
auf der Klarinette für das jüngere Grundschulalter aufgezeigt werden und damit
die bisherigen, umfassenden Erkenntnisse dieser Arbeit abrunden.
4.5 Kleingruppenunterricht auf der Klarinette im
Anfangsstadium
Allgemein betrachtet ist eine Gruppe, wenn auch alters- und instrumentenspezi-
fisch homogen zusammengefügt, unterschiedlich sozialisiert und somit wiederum
in mindestens dieser Betrachtungsweise heterogen, siehe Abschnitt 3.2. Daher
sind auch die musikalischen Lernvorraussetzung und Vorerfahrungen im frühen
Grundschulalter, je nach Elternhaus, Milieu, Kindergarten, Teilnahme an musi-
kalischer Früherziehung, Talent, Grundschule usw. sehr verschieden geprägt.
Für die Lehrperson heißt das, diese kennenzulernen, sensibel und binnendiffe-
renziert darauf zu reagieren und die unterschiedlichen Niveaus, zugunsten des
Gruppengefüges und des gemeinsamen Lernprozesses, auszuloten. Ein gruppen-
gerechtes Sozialverhalten beim Musizieren muss somit entsprechend angebahnt
werden (vgl. Busch und Metzger, 2016e, S. 309). Bei Robert Wagner heißt es:
[. . .] auch bei den ersten Bausteinen und den einfachsten Regeln
der Musik, geht es um Verantwortung, für das eigene Tun, die
Mitmusiker und das entstehende gemeinsame Werk [. . .] Grundlage
hierfür ist eine gemeinsame Verständigung – über Zeichen, Sprache,
Bilder, Begriffe. (Wagner, 2016, S. 13)
Eine Erziehung zum selbstbefähigtem Handeln des Schülers sollte somit neben
den fachlichen Zielen immer grundlegend verfolgt werden.
Klarinettenspezifisch ist Folgendes zu berücksichtigen: Da die Gefahr des
Hyperventilierens beim Klarinette spielen im Anfangsstadium recht hoch ist,
lässt sich durch die Möglichkeit in der Gruppe sowohl gemeinsam, als auch in
Teilgruppen oder einzeln aktiv zu werden, ein sinnvoller Wechsel einrichten.
Durch die Option auf diesem Instrument relativ schnell einen Fünftonraum zu
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beherrschen, der je nach Leistungsgrad ebenso gut auch bis in das Erreichen
einer Oktave (g bis g1) ausgeweitet werden kann, besteht in der Gruppe die
Möglichkeit nicht nur melodisch, sondern auch mit Harmonik und Vielklang-
lichkeit zu experimentieren. Im Gruppengefüge können so über Begleitschemen
oder Patterns schnell beeindruckende musikalische Momente entstehen. Jedes
Gruppenmitglied kann dabei nach seinen Möglichkeiten eingesetzt werden.
Sobald ein stabiler, gleichförmiger Luftstrom geführt werden kann, lassen
Luftintensität und Dauer des Atems dynamische Spannen zu. Die gegensei-
tige Beobachtung und Wahrnehmung, durch z. B. Umsetzung der gehörten
Parameter in eine Bewegung durch die anderen Gruppenmitglieder, fördert die
Selbstwahrnehmung und sorgt zudem für musikalische Interaktionen. So kann
entweder die Rolle des Tongebers, als auch die der Führung (Bewegung oder
Ton) im Prozess der Gestaltung verschieden vergeben werden.
Ähnlich dessen können Spielpartner in gewisser Weise auch eine Spiegelwir-
kung ersetzen, z. B. durch gegenseitiges Betrachten der Fingerhaltung oder
dessen Bewegungen bei bestimmten Melodiefolgen. Es hilft die eigentliche mo-
torische Leistung nachzuvollziehen bzw. ensemblefördernde Kommunikation
anzubahnen, wie beispielsweise gemeinsames Atmen und aufeinander Reagieren.
Bei der Klarinette ist es möglich, sich wirklich wie Spiegelpartner gegenüber zu
stellen. Mit Hilfe von Führen und Folgen kann ein Spiel entstehen: Schaffen
die Partner es nur über non-verbale Kommunikation synchron zu agieren?
Die Gruppenmitglieder verfolgen dies, bevor getauscht wird. Nach und nach
kommen immer mehr Teilnehmer hinzu.
In der Zeitplanung des Unterrichts ist zu beachten, dass der Instrumentenauf-
bau der Klarinette einige Minuten in Anspruch nimmt, da die Instrumententeile
zusammengefügt, das Blatt angefeuchtet und ein paar Töne ausprobiert werden
müssen, bevor die Stunde beginnen kann. Dafür wird eine zeitliche Planung von
60 Minuten für eine Unterrichtsstunde in der Gruppe benötigt, um genügend
Spielraum und Flexibilität für den Inhalt der Stunde zu gewährleisten.
Ziel des Klarinettenunterrichts im frühen Grundschulalter in einer Gruppe ist
der Anreiz einer allgemeinen Musikerziehung auf musikalisch-kommunikativer
Ebene mit diesem Instrument. Dabei sollten fachspezifische, wie auch instru-
mentenübergreifende Stundenthemen durch Anregungen von Bildern, Texten,
Geschichten o. a. einen fantasievollen Lauf nehmen, bei dem der Gruppe zudem
durch Einbringen eigener Ideen auf spielerische Art und Weise das bläserische
Handwerk nahe gebracht wird. Die weitgreifende Beteiligung aller instrumen-
talen Lernfelder unter der vielfältigen Nutzung musikalischer Umgangsweisen,
öffnet dabei Spielräume für eine altersgerechte Methodik.
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5 Praxismodell
Dieses Kapitel widmet sich einer praxisbezogenen Auswertung der Masterarbeit
in Form der Erstellung eines Stundenkonzeptes für den instrumentalen Gruppen-
unterricht im Grundschulalter auf der Klarinette. Folgende Rahmenbedingungen
sollen die Ausgangslage des Praxismodells darstellen:
• Gruppengröße: 4 – 5 Kinder
• Alter: 6 – 8 Jahre, 1. Unterrichtsjahr (2. Hälfte)
• Zeitlicher Rahmen: 60 Minuten
Das Konzept stellt eine einführende Stunde eines Themas dar, welches über
mehrere Wochen fortgeführt werden soll. Es ist also als eine von mehreren
Unterrichtssequenzen anzusehen, welche insgesamt die Komplexität und Mög-
lichkeiten, die dieses Thema im Instrumentalunterricht bietet, versuchen aus-
zuschöpfen. Dabei ist von Bedeutung, dass die jeweiligen Stundenziele, dem
Alter entsprechend, kurzfristige Erfolge sichern und dennoch eine aufbauende
Systematik verfolgen.
5.1 Stundenkonzept einer frühinstrumentalen
Gruppenstunde auf der Klarinette1
• Thema: Zirkus (jahreszeitliche Einordnung: Februar/Faschingszeit)
• Zielvorstellung: Einführung der Artikulationsform Legato im Fünftonraum
von c1 bis g1
• Material: Klarinette, Seil, Bleistift, Arbeitsblatt, Notenheft
1. Einleitung (ca. 15 Minuten)
1.1. Die ersten Minuten dienen dem Instrumentenaufbau, dem Anfeuchten des
Blattes (ggf. Wasser holen) und dem kurzen Probieren einiger Töne.
1.2. Zur Einstimmung und Hinführung auf das Thema spielt die Lehrperson
einen kurzen Tusch mit aufforderndem Charakter und fragt
die Kinder, was sie damit assoziieren, ohne dass es einen Hinweis auf
1 Eine tabellarische Kurzform des Stundenkonzeptes ist im Anhang auf Seite 72 zu finden.
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das Thema der Stunde gibt. Dann lädt sie jedes Kind persönlich ein,
mit maximal diesen drei Tönen (Portato-Stoß) aus dem Fünftonraum im
Folgetakt darauf zu antworten. Dies könnte gleichzeitig ein Aufgreifen der
Hausaufgabe aus der vorherigen Stunde darstellen, welche sich z. B. auf
das Erarbeiten von rhythmischen Patterns in der C-Dur Dreiklangsmelodik
stützte. Nachdem die Instrumente nochmal sicher abgestellt werden, finden
sich alle in einer Schlange hinter der Lehrperson ein.
1.3. Während des nun folgenden Bewegungsliedes „Der Zirkus unterwegs“,
(Reichle-Ernst und Meyerholz, 2002, S. 10, 11), welches über mehrere
Stunden als Rituallied fungieren soll, wird klar, dass es sich bei der
Schlange um einen Zirkuswagen handelt. Die Lehrperson führt dabei, die
1. und 2. Strophe singend und passende Bewegungen einfügend, die Kinder
in einen Kreis hinein. Dabei wiederholt sie jeweils beide Strophen. Das
Lied hat folgenden Text (Melodie, siehe Anhang Seite 74):
Die Zirkuswagen fahren in die nächste Stadt,
in eine große Stadt, die keinen Zirkus hat.
Die Wagen stellen sich dort im Kreise auf,
die Zirkuskasse öffnet für den Vorverkauf.
In Windeseile wird das große Zirkuszelt
von allen Zirkusleuten ruckzuck aufgestellt.
Ein jeder packt, so gut er eben kann,
mit allen Kräften an, mit allen Kräften an.
1.4. Anschließend werden im aktiven Plenum Ideen gesammelt. Dabei versucht
die Lehrperson die thematischen Vorerfahrungen und Interessen der Kinder
zum Thema (z. B. Rollen, Künste, Stimmung, Musik, Raum, Erlebnisse
usw.) im kurzen Austausch zu erfahren. Diesem wird ein musikpädago-
gischer Bezug gegeben, indem die Wörter rhythmisiert und zunächst in
einem Metrum nacheinander, danach übereinander geschichtet werden.
Das gleichmäßige Metrum (4/4-Takt) wird mit Körperpercussion (1 –
Patschen, 2 – Klatschen, 3 – rechte Hand zur linken Schulter, 4 – linke
Hand zur rechten Schulter) unterstützt. In dieser Stunde sollen die Rollen
einer Seiltänzerin und eines jonglierenden Clowns im Mittelpunkt stehen.
2. Hauptteil (ca. 35 Minuten)
2.1. Um ein „Tonseil“ für die Seiltänzerin aufzuspannen, werden die Instru-
mente geholt. Anschließend soll der Ton e1 als dieses „Tonseil“ erklingen.
Dies erfolgt erst gemeinsam. Dabei wird auf einen stabilen Ton und eine
gleichmäßige Luftführung geachtet, um das Seil richtig gut zu spannen.
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Nun wird ein richtiges Seil geholt. Zwei Kinder können dies halten, ein
Kind spielt den Ton, wobei ein weiteres diesen durch Bewegungsführung
am Seil verfolgt. Dann wird getauscht. Lehrperson überprüft während-
dessen die aufrechte Haltung und den Stand auf beiden Beinen, sowie
die Lockerheit in den Knien und gibt ggf. Hinweise. Schritt für Schritt
soll nun eine Seiltänzerin über das gespannte Seil balancieren können.
Dabei wird ausprobiert und verbalisiert, mit welchem Gestus und nötigen
Eigenschaften dies passiert. Das Seil für eine Darstellung dessen kann
dafür auf dem Boden ausgelegt werden.
Im Folgenden wird dies in Form einer Tonreihe probiert. Dazu führt jedes
Kind nacheinander, mit einem weiteren Ton aus dem Fünftonraum, den
einzelnen Ton zum Nächsten weiter, ohne dass eine Pause entstehen soll.
Anschließend könnten, je nach Gruppenstand, auch verschiedene Kunst-
stücke mit jeweils anderen Tönen probiert werden: Geht das z. B. auch
nur auf einem Bein stehend bzw. während man mit Kaffeebohnenschritten
auf einer virtuellen Linie balanciert? Weitere Ideen der Kinder werden
aufgegriffen, um alle fünf Töne auszuhalten.
2.2. Nun wird das Bild eines Clowns ins Spiel gebracht, welcher mit „Tonbällen“
jongliert (siehe Anhang Seite 75). Dazu improvisiert die Lehrperson mit
verschieden langen Legatobögen auf- und abwärts eine kurze Vorführung
auf der Klarinette, um einen Höreindruck dessen zu schaffen. Die Kinder
sollen reflektieren, was ihnen an der Tonführung auffällt. Zur Hinführung
auf die Technik des Legatos singt die Lehrperson auf den Silben „dö–öö“
Tonverbindungen vor und verweist auf den Stoß am Anfang jedes Bogens.
Als Unterstützung der Tonhöhenveränderungen benutzt sie Handzeichen
und ihren Körperausdruck.
2.3. Es folgt eine kurze Exploration, bei der die Kinder probieren, welche
Tonverbindungen sie schon auf der Klarinette erzeugen können, wobei sie
darauf achten sollen, wie sich Luft und Zunge dabei verhalten. Anschlie-
ßend folgt eine kurze Reflexion. Während nochmals probiert wird, sorgt
die Lehrperson mit gezielten, methodischen Hinweisen für die Umsetzung
bei individuellen Schwierigkeiten. Sie macht dabei auf die Luftbrücken
aufmerksam, die nun über mehrere Töne geführt werden müssen. Der
Begriff des Legatos und Legatobogens wird verbalisiert. Die Koordination
von Fingerwechsel und Zungenstoß an der richtigen Stelle, während die
Luft gleichmäßig über mehrere Töne geführt werden muss, stellt vorerst
keine leichte Aufgabe dar.
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2.4. Im folgenden Spiel werden einander „Tonbälle“ zugeworfen. Der Zuspieler
soll immer 2-Tonverbindungen nach oben führen, während der Fänger diese
rückwärts führt, um sich mit einer neuen 2-Tonverbindung einem neuen
Partner zu wenden usw. Der Rhythmus soll dabei immer eine Viertelnote
und anschließend eine halbe Note darstellen. Die Lehrperson zeigt dies
für die Gruppe beispielhaft mit einem Kind.
2.5. Differenzierungen ergeben sich nach gruppengerechter Einschätzung im
Einbau von Pausen oder andererseits der gezielten Weiterführung der
Melodie ohne Pause nach den jeweiligen Tonhöhenrichtungs- oder Part-
nerwechsel. Zudem bestehen Möglichkeiten der Variation von Tempo
oder Dynamik. Beispielsweise kann je nachdem, in welche Richtung sich
die Tonhöhe verändert, ein crescendo oder decrescendo geführt werden.
Als weitere Fortsetzung könnten auch verschieden viele Töne (3er, 4er,
5er-Verbindungen) weitergeben werden.
2.6. Abschließend wird ein Arbeitsblatt mit drei jonglierenden Clowns (siehe
Anhang Seite 75) verteilt. Hier wird der Legatobogen als Zeichen einge-
führt. Nachdem in die Bälle eine individuelle Melodiefolge in Form von
Notennamen aus dem Fünftonraum geschrieben wurden (Umwandlung
der Bälle in die „Tonbälle“), werden diese mit 2er, 3er, 4er oder 5er
Legatobögen verbunden.
3. Schluss (ca: 10 Minuten)
3.1. Die Zirkusvorstellung endet mit einer Abschlussgestaltung. Dabei dient der
Tusch vom Anfang als Refrain, welcher kurz über Call and Response gelernt
wird. Anschließend fungiert er als gemeinsames Zwischenspiel, während
jedes Kind im Coupletteil nacheinander ein improvisiertes Legatosolo
vorträgt.
3.2. Die Hausaufgabe beinhaltet, die Kunststücke der Seiltänzerin mit ihrem
„Tonseilen“ zu wiederholen und mit den verschiedenen Legatoverbindungen
der Clowns ein „Tonbällespiel“ zu spielen. Die Tonfolgen sollen zudem mit
einem beliebigen Rhythmus in das Notensystem des Heftes übertragen
werden und in der nächsten Stunde vorgeführt werden.
3.3. Während des Abbaus der Instrumente bietet sich Zeit für eine Elternge-
sprächsrunde bezüglich der Hausaufgaben.
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5.2 Reflexion des Lehr- und Lerngegenstandes
Die Reflexion des Stundenkonzeptes beinhaltet folgende Aspekte:
• Was prägt dieses Thema im musikpädagogischen Sinn?
• Welche klarinettentechnischen Voraussetzungen sind für das Erreichen
der Zielvorstellung dieser Unterrichtsstunde von Belangen?
• Welche Lernfelder wurden berücksichtigt?
• Welche Umgangsweisen der Musik bzw. Lehr- und Lernmethoden haben
in der Stunde Einsatz gefunden?
• In welcher Weise fand die Gruppenmethodik Anklang?
• Was würde eine fortführende Stunde beinhalten und aufbauen?
Vom Thema Zirkus geht für Kinder im Grundschulalter eine besondere Fas-
zination aus. So bietet die Zirkuswelt mit ihren Kostümen, der bunten Vielfalt,
dem Humor, den Kunststücken, der Musik und ihren Instrumenten, sowie
der besonderen Atmosphäre in einem Zirkuszelt, viele Ansatzpunkte für einen
umfassenden Unterrichtskomplex, passend zur Faschingszeit im Januar/Februar.
Das Thema eignet sich, um Spielräume zu wecken, in denen die Kinder selbstbe-
stimmt handeln, Eigeninitiative entwickeln und die Stunde aktiv mitgestalten
können. Fantasieanregend wirkt diese abenteuerliche Welt, da sie den Rahmen
des gewohnten Lebens sprengt und Offenheit gegenüber Skurrilem bietet. D. h.
die Anfangsmotivation der Schüler gegenüber dem Thema erwächst bereits
aus dem Lerngegenstand heraus und eignet sich für einen handlungsorientier-
ten, fächerübergreifenden Unterricht, der dem Lernen mit allen Sinnen zugute
kommt.
Musikpädagogisch gesehen, könnten kreativ-künstlerische Gestaltungsformen,
wie Musik, Bewegung und Sprache im Unterricht, entweder von Bewegungs-
ideen ausgehend, z. B. Melodien und Rhythmen zur musikalischen Begleitung
entstehen lassen, oder andererseits mit Hilfe der Analyse typischer musikalischer
Parameter entsprechende Darbietungsformen darauf abstimmen. Zirkustypische
Gattungen, wie beispielsweise Marsch, Walzer und Rock’n Roll könnten eine
Rolle spielen. Auch interkulturelle Vermittlung könnte im Mittelpunkt stehen,
indem typische Erscheinungsformen verschiedener Völker in Bewegung, Musik
und Kostümierung zum Ausdruck kommen.
Sozial gesehen, bilden Kommunikationsfähigkeit, Kooperationsbereitschaft
sowie Verantwortungsbewusstsein im Zirkus unentbehrliche Voraussetzungen,
die sich positiv auf das Zusammenwachsen der Gruppe übertragen lassen.
Als Projektorientierung über mehrere Wochen kann ein Prozess zur Vorberei-
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tung einer musikalischen Zirkusvorstellung stehen, welcher kleine Lernschritte
ebenso hergibt, wie das Erreichen eines Endziels im Sinne einer gemeinsamen
Aufführung des Erlernten.
In der dargestellten Stunde soll es inhaltlich eine grobe Annäherungen an
das Thema Zirkus geben, welches dann über mehrere Wochen weitergeführt
und differenziert werden soll. Das vorrangige, didaktische Ziel widmet sich in
dieser Stunde der Einführung des Legatos und erhält damit einen Hintergrund,
welcher fachspezifische Voraussetzungen erfordert. Daher ist die Stunde für die
2. Hälfte eines 1. Unterrichtsjahres angedacht.
Die instrumententechnischen Voraussetzungen beziehen sich dabei auf die
Kenntnisse über Tonbildung, Luftführung und Ansatz beim Portato-Stoß. Zu-
dem sollen die Töne c1 bis g1 bisher so eingeführt worden sein, dass Griff, Klang
und Notenname bereits eine gute Verbindung darstellen. Weiterhin vorhanden
sind Kenntnisse über die traditionelle Notenschrift, wie Zeilensystem, Fünfton-
raum im Violinschlüssel, Viertel und Halbe Note bzw. deren Pausen, welche
aber sicher noch Erkennungsübung benötigen. Folgende Begriffe der Dynamik
sind ebenfalls bisherige Grundlage: forte, piano, crescendo, descrescendo. Die
methodisch-didaktische Herangehensweise in dieser Stunde bietet sich durch:
Musik hören und Assoziationen bilden, spielerische Wiederholung des bereits
Gelernten, singen, bewegen und der Berücksichtigung instrumentenspezifischer
Aspekte zu Luftführung, Haltung, Ton, Fingertechnik und Zungenstoß. Diesen
wird im Sinne einer Rotation nacheinander Aufmerksamkeit geschenkt.
Im Folgenden wird die Stunde bezüglich ihrer Umgangsweisen mit Musik,
sowie der Lehr- und Lernmethoden, die Einsatz gefunden haben, analysiert. Es
kommen allgemein folgende Lernfelder zum Einsatz: Improvisation, Körper-
schulung, Spieltechnik, Zusammenspiel, Gehörbildung, Vorspieltraining, Üben,
Komposition und Rhythmusschulung. Zunächst wird ausgehend von einem
Höreindruck als Impuls eine Reflexion, im Sinne einer Assoziation des Gehör-
ten, gefordert. Dieses Startsignal erfüllt den Zweck einer kurzen individuellen
Begrüßung und führt mit der Erfindung eines Antwortsignals (Produktion)
in eine rhythmisch geprägte 3-Tonimprovisation. Dies zeigt die Möglichkeit
eine Hausaufgabe aus der letzten Stunde harmonisch in den Stundenfluss zu
integrieren. Mit Hilfe des imitatorischen Verfahrens wird das Bewegungslied
„Der Zirkus unterwegs“ als Eröffnungsritual für dieses Thema eingeführt. Es
soll erst über mehrere Stunden wirklich gelernt werden.
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In der folgenden rhythmischen Erwärmung werden Worte zum Thema Zir-
kus als Assoziationen gefunden und in Form eines eintaktigen 4/4-Taktes mit
drei verschiedenen Körperklängen dargeboten und wiederholt. Diese Aktivie-
rung erfolgt somit hörbar, spürbar und sichtbar, während sie gleichzeitig die
Koordinationsfähigkeit der Kinder fördert.
Instrumentenspezifische Aspekte werden mit dem Thema verflochten. So hilft
die Vorstellung eines gespannten Seils für die Tonübung im Fünftonraum mit
Aufmerksamkeit auf eine stabile Luftführung und Körperhaltung. Die Übung
mit dem richtigen Seil wandelt den hörbaren Klang in eine Bewegung um und
macht ihn dadurch in seiner Luftdauer sichtbar. Durch das Hineinfinden in die
Rolle einer Seiltänzerin und die Darstellung am Seil sollen die Eigenschaften
und der Status dieser erprobt und gefühlt werden, um sie dann nach indivi-
duellen Möglichkeiten auf die Klangführung und Luftintensität des Tones zu
transformieren. Für verschiedene, spielerische Möglichkeiten dies umzusetzen,
wird Spielraum gelassen.
Ein Höreindruck soll auf die neue Technik des Legatos auf der Klarinette
aufmerksam machen. Über einen auditiven Zugang soll zunächst die emotionale
Ebene erreicht werden. Die Übertragung in Sprache und Bewegung, sowie das
Probieren des Ganzen (Entdeckendes Lernen – Welche Möglichkeiten bieten sich
im Fünftonraum für Legatoverbindungen?), fordert die Technik auf motorischer
Ebene. Die Begriffserklärung zum Legato und eine Reflektion in Kopplung mit
der erfahrenen Technik rundet dies ab (kognitive Ebene).
Ein Methodenwechsel, der das Üben der neuen Artikulationsform im Sinn hat,
erfolgt anschließend durch die Verbindung des Gelernten in einem gemeinsamen
Spiel. Die Kinder stellen dabei die verschiedenen Clowns beim Jonglieren
dar (Rollenspiel) und werfen sich die „Tonbälle“ einander zu. Um den guten
Luftfluss bis zur Endnote zu unterstützen, gibt die Lehrperson die rhythmische
Struktur vor (auf halben Noten enden). Dadurch kommt ein schwingender 3er
Takt zustande, der fast automatisch körperlich unterstützt wird und somit
die Lockerheit während der Luftführung gewährleisten soll. Auch hier wird
ein Spielraum bezüglich der Erweiterung und Differenzierung des Spiels offen
gelassen, um gruppengerecht bzw. der Mundmuskulatur angepasst nicht zu
über- oder unterfordern.
Durch Übertragung des Legatozeichens in die traditionelle Notationsweise
wird diese Artikulationsform nun auch visuell erkennbar gemacht und in Form
eines aufgebenden Verfahrens eigenständig angewendet. Dabei entstehen eigene
Folgen von Tonverbindungen als Buchstabennotation. Aus den Bällen kann
jeweils durch Hinzufügen des Notenhalses und Füllen des Notenkopfes eine Vier-
telnote oder halbe Note entstehen. Aus der improvisierten Form der „Tonbälle“
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entstehen auf diese Weise kleine Kompositionsfolgen, die als Hausaufgabe in ein
Notensystem eingefügt werden sollen. Zunächst werden sie aber in Form eines
Auftritts als Abschlussrondo zu Gehör gebracht. Mit Hilfe des imitatorischen
Verfahrens kann das Startsignal vom Anfang der Stunde schnell von allen
gemeinsam erfasst und gespielt werden und somit den Auftritt eines Jeden aus
der Gruppe ankündigen. So bekommt jeder Einzelne die Möglichkeit ein kurzes
improvisiertes Legatosolo vorzutragen.
In der Hausaufgabe kommen sowohl Wiederholungen aus der Stunde, als
auch Anwendung des zu lernenden Stundengegenstandes zum Tragen. Dies soll
von den Eltern unterstützend mitverfolgt und das Üben als tägliches Ritual
organisiert werden.
In der Stunde sollte eine alters- und gruppengerechte Dramaturgie aufgezeigt
werden. Dies wurde in der vielfältigen Raumnutzung (Raumformen: Halbkreis,
Reihe, Kreis, Schlange, frei), wie auch einem gezielten Methodenwechsel (singen,
bewegen, erzählen, Instrument spielen, schriftlicher Betätigung usw.) bedacht.
Dem ganzheitlichen Lernen in dieser Altersstufe wurde durch Berücksichtigung
der drei Lernebenen (kognitives, emotionales und motorisches Lernen) beim Ver-
folgen der Zielvorstellung Sorge getragen (siehe Punkt 2.2 bis 2.6). Das Thema
sollte in seiner Wahl die Fantasie und kindlichen Emotionen des Grundschulkin-
des berücksichtigen. Bezüglich der Entwicklung einer guten Gruppendynamik
und Abwechslung in der Dramaturgie wurde durch einen Wechsel zwischen
instrumentalem Spiel der ganzen Gruppe, dem Vorspiel vor der Gruppe, dem
Spiel miteinander in der Gruppe und dem gemeinsamen Agieren, aber unter-
schiedlichen Aufgaben, Sorge getragen. Der individuellen Zuwendung sollte in
einzelnen Punkten besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden. So ist dies bei
der persönlichen, musikalischen Begrüßung (1.2.), der Haltungsüberprüfung bei
der Tonübung (2.1.), dem Eingreifen bei technischen Schwierigkeiten während
der Exploration (2.3.) und dem Solospiel bei der Abschlussgestaltung (3.1.) zu
finden.
Fortführende Stunden lassen sich in vielerlei Hinsicht aufbauen. Die folgende
Ideensammlung soll dies aufzeigen:
• ImWechsel von den Artikulationsformen Legato und Portato bzw. anderen
Instrumentenklängen könnte eine Geschichte verklanglicht werden oder
eine Bildergeschichte könnte zur Musik kreiert werden.
• Lieder könnten erarbeitet werden und in wechselnder Verteilung verschie-
dener Stimmen, Rhythmuspattern, percussiver Instrumente und Gesang
gemeinsam musiziert werden. Anregende Literatur findet sich z. B. im
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Liederheft von Uli Führe (vgl. Ehni und Führe, 2001). So empfiehlt sich
beispielsweise das Lied „Der Seifenbläser“ für eine klarinettengeeignete
Tonlage und der Verbindung zum bläserischen Atem.
• Das Erkennen der traditionellen Schreibweise der Artikulationen und
deren spontane Umsetzung könnte in Form von Blattspielübungen im
Zentrum stehen. Diesbezüglich kann eine Bildergeschichte mit geeigneten
Rhythmusblasen kurze Melodieausschnitte im Fünftonraum zeigen. Ein
Ratespiel fördert den Versuch, die Notenblase möglichst exakt vorzutragen,
während die anderen Kinder das richtige Bild erkennen müssen.
• Die verschiedenen Musikstile, welche im Zirkus bedient werden, könnten
in ihren formalen Besonderheiten nach und nach kennengelernt und in
altersgerechter Weise instrumental und z. B. bewegungsbegleitend umge-
setzt werden. Dabei könnte die Zirkuskapelle mit percussiver Begleitung
ausgebaut werden. So kann ein kleines Repertoire einer Zirkuskapelle
entstehen, welches möglicherweise nach einer Zusammenarbeit, mit z. B.
Tanzgruppen, und einer gemeinsamen Aufführung verlangt.
Instrumentenspezifische bzw. fachtechnische Besonderheiten sollten dabei
systematisch aufbauend eine Rolle spielen und das Musizieren im gemein-
samen Spiel voran tragen. So gehören stetige, spielerische Übungen zu Kör-
perhaltung, Luftführung, Klang des Tones, Fingertechnik, Intonation, Noten-
Griff-Klangverbindung u. a. zu regulären Zielvorstellungen der instrumentalen
Gruppenstunde für dieses Alter.
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6 Schlussbetrachtung
Zusammenfassend sollen nun die Ergebnisse aus der Masterarbeit aufgeführt
werden. So verlangen die entwicklungspsychologischen Gesichtspunkte, neben
den fachspezifischen Aspekten des Instrumentes eine allgemeine musikalische
Erziehung im Spiel, in der Wahl der Themenbereiche, die wiederum, bezogen auf
unterschiedliche Lernfähigkeiten in der Gruppe, für ein ganzheitliches Lernen
aufgearbeitet werden sollten. Gerade bei der Klarinette bietet die Kleingruppe
dabei den Vorteil, körperlich nicht zu überfordern, indem ein guter Wechsel
zwischen Selbsttätigkeit und der damit verbundenen muskulären Anstrengung
und der Beobachtung und Hilfe Gleichaltriger stattfindet. Unter dem Schutz
der Kleingruppe, von maximal fünf Kindern, zu lernen heißt, in jeder Stunde
individuell gefordert zu werden, auftreten zu können oder sich einzuordnen und
zuzuhören. Diese Musiziergemeinschaft sollte auf musikalischen Kommunikati-
onsprozessen beruhen, die die Motivation fördert, sich im regelmäßigen Üben
aufeinander vorzubereiten, um sich dann wieder in einer offenen Lernsituation
auszutauschen, gegenseitig zu helfen und vielfältige, musikalische Erfahrun-
gen zu sammeln. Diese erweiterte Sicht des Instrumentalunterrichts auf der
Klarinette, im Sinne der Beachtung aller musikpädagogischen Lernfelder, der
Entwickungsbesonderheiten, sowie der Gruppenspezifik ist notwendig, um den
Ansprüchen einer Kontinuität zur elementaren Grundstufe gerecht zu werden.
In der Reflexion zur Reichweite der Ergebnisse dieses Thema betreffend
ist zu bemerken, dass das Unterrichtskonzept ein praxisnahes Fazit aus der
vorliegenden Forschungsarbeit darstellen soll und sich darauf beruft, dass es
letztendlich sicherlich durch Erfahrungswerte bestätigt und verbessert werden
könnte und diesen Spielraum dahingehend offen lassen möchte. Eigene musik-
pädagogische Erfahrung mit Gruppen aus der Praxis habe ich einfließen lassen.
So konnte ich diese aus bisher 2-jähriger Tätigkeit zum einen als Leiterin eines
elementarmusikalischen Früherziehungskurses mit 13 Vorschulkindern, zum
anderen beim „Klassenmusizieren Blockflöte“ mit 12 Kindern einer 2. Klasse
sammeln. Zudem leitete ich in der Musikschule bereits einige Orientierungs-
kurse, wie das Instrumentenkarussell für Klarinette, mit jeweils drei bis fünf
Kindern im frühen Grundschulalter.
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Wünschenswert für die nächsten Jahre wäre, dass die Musikpädagogen für die
frühinstrumentale Ausbildung im Fach Klarinette und den Orientierungsange-
boten im Gruppenunterricht künftig mehr an methodisch-didaktisch fundiertem
Material für das entsprechende Alter und die Gruppenspezifik finden könnten,
um diese Anregungen flexibel in ihrem Unterricht einzusetzen. Die breiten-
musikalische Bildung könnte für den Blasinstrumentenbereich, speziell für
die Klarinette, erheblich davon profitieren und die Förderung von Ensemble-
bzw. Orchesterspiel bereits im Grundschulalter vorantreiben. Die Verflechtung
fachspezifischer Komponenten, verbunden mit allgemein musikalischen Erfah-
rungen, wie sie in der elementaren Musik- und Tanzpädagogik verfolgt werden,
würde dem Ganzen einen guten Nährboden bereiten und von Beginn an die





einer frühinstrumentalen Gruppenstunde auf der Klarinette
Thema Zirkus
Zielvorstellung Einführung der Artikulationsform Legato im Fünftonraum von c1 bis g1
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3 – rechte Hand zur
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4 – linke Hand zur
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Hauptteil „Tonseil“ aufspannen Instrumente holen gemeinsam
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zurück, dann wirft er neu,
Rhythmus:
1. – Viertelnote
2. – halbe Note
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Die Zirkuswagen fahren in die nächste Stadt,
in eine große Stadt, die keinen Zirkus hat.
Die Wagen stellen sich dort im Kreise auf,
die Zirkuskasse öffnet für den Vorverkauf.
In Windeseile wird das große Zirkuszelt
von allen Zirkusleuten ruckzuck aufgestellt.
Ein jeder packt, so gut er eben kann,
mit allen Kräften an, mit allen Kräften an.
Der Zirkus unterwegs (Reichle-Ernst und Meyerholz, 2002, S. 10).
Anhang 75
Arbeitsblatt mit jonglierenden Clowns (Zirkus-Mandalas Im Kidsweb.De 2017).
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